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Resumen

El propdsito general de esta investigacion es estudiar el desempefio de profesores/as
universitarios/as de primer afio, en contextos especificos de aula, para conocer los rasgos de

desempefio docente que promueven aprendizajes e interés por aprender en los/as estudiantes.

La investigacion se enmarca en un disefio mixto, mediante dos estudios, uno descriptivo y otro
narrativo. Se trabajo con estudiantes y profesores/as universitarios/as de primer afio, de las
distintas areas disciplinares de la Facultad de Ciencias Humanas de la Universidad Nacional de

Rio Cuarto.

Los resultados informan que, estudiantes y profesores/as destacan rasgos de desempefio que
mejor permiten aprender en primer afio universitario, caracterizados por: planificar clases desde
una orientacion flexible, explicitando sus componentes; desarrollar clases mediante
explicaciones claras y promoviendo dindmicas interesantes, climas calidos y distintos procesos
de pensamiento; poseer los/as profesores/as saber disciplinar, pedagdgico y desarrollar la
autoevaluacion. Otros rasgos propios de los/as profesores/as en estudio informan: la presencia
de la lectura en el aula como herramienta fundamental para aprender; saberes experienciales,

intuitivos y situados, y vinculos con la investigacion y la institucion.

Se espera contribuir al conocimiento sobre la promocion de buenas practicas de ensefianza en
primer afo universitario, en pos de promover el derecho a la educacion y al conocimiento

universitario.

Abstract

The general purpose of this research is to study the performance of first-year university teachers,
in specific classroom contexts, to understand the teaching performance traits that promote

learning and interest in learning in students.

The research is framed in a mixed design, through two studies, one descriptive and the other
narrative. We worked with first-year university students and professors from the different

disciplinary areas of the Faculty of Human Sciences of the National University of Rio Cuarto.

The results report that both, students and teachers highlight performance traits that best allow

learning in the first year of university, which are characterized by: planning classes with a



flexible orientation, making their components explicit; develop classes through clear
explanations and promoting interesting dynamics, warm working environments and different
critical thinking processes; teachers must have disciplinary and pedagogical knowledge and
develop self-assessment practices. Other characteristics of the teachers in the study report: the
presence of reading in the classroom as a fundamental tool for learning; experiential, intuitive

and situated knowledges, and links with research processes and the institution in itself.

The aim is to contribute to knowledge about encouraging good teaching practices in the first

year of university, in order to promote the right to education and university knowledge.
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Introduccion

La presente tesis doctoral, denominada ‘El desempefio de los/as profesores/as universitarios/as
en el aula de primer afio. Relatos de docentes y voces de estudiantes’, se enmarca en estudios
sobre la ensefianza y el aprendizaje en la universidad, en base al constructivismo y la psicologia
sociocultural. El interés de la misma esta orientado a profundizar sobre problematicas propias

del primer afio universitario, haciendo foco en el desempefio docente en el aula.

El primer afio universitario y los aspectos relacionados al ingreso a la educacion superior no son
tematicas novedosas, sino que tienen varios afios de estudio e investigacion, sin embargo, siguen
constituyendo un desafio que interpela, entre varios aspectos, las practicas pedagogicas que se

desarrollan en las aulas.

Como han puesto de manifiesto muchas investigaciones, el primer afio de la universidad es un
tramo critico, que influye significativamente en las trayectorias académicas de los/as estudiantes
(Bono, 2011; Ezcurra, 2010; 2012; 2019; Sola 2010, 2023; Pierella, 2018). Los altos indices de
desercion, cambios de carreras, dilacion en los estudios se presentan como problemas instalados
en nuestras universidades. Tambien el derecho a la educacion superior y la habitabilidad en las
aulas son aspectos que se proclaman fuertemente, convocando a la reflexion, debate y puesta en
valor por parte de estudiantes, docentes, investigadores/as e instituciones (Declaracion CRES,
2018).

Para distintos/as autores/as abocados al estudio del ingreso y primer afio universitario, las
mencionadas dificultades y desafios deben ser asumidos como consecuencia de una
construccion sociohistorica, definida por multiples variables entre las que intervienen tanto
procesos derivados de las situaciones de los/as estudiantes como de las condiciones de
ensefianza y, que se traducen en los desempefios académicos (Bono, 2013; Carli, 2012; Ezcurra
2012, 2019; Maggio 2022; Mastache, 2011; Sola 2023).

Los/as profesores/as de primer afio son participes centrales en el proceso de acogida de los/as
estudiantes, referentes clave en el momento del ingreso a la nueva cultura académica, sin
embargo, el lugar de los/as docentes y sus practicas resulta un area con poco desarrollo
investigativo (Pierella, 2018; Sola, 2010).
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Durante mucho tiempo la problematizacion del ingreso a la universidad, debatido en nuestro
pais sistematicamente en los encuentros nacionales sobre ingreso a las universidades publicas,
se centrd en el/la estudiante, especialmente las investigaciones se orientaron a diagnosticarlo/a
desde sus dificultades o carencias académicas. En el recorrido de estos encuentros, promovido
por reconocidas y comprometidas docentes universitarias, se fue construyendo un giro
epistemoldgico politico, que permitid articular a estos sujetos ingresantes con ‘los/as otros/as’
encargados/as de recibirlos/as, esto es, enlazar a los/as nuevos/as estudiantes con los/as
docentes, con las practicas y discursos que se ponen a su disposicion y con los dispositivos

pedagdgicos e institucionales que se configuran para alojarlos/as (Sola, 2023).

En este marco, y como viene insistiendo Ezcurra hace mas de quince afios, los/as profesores/as
en las aulas constituyen la variable mas relevante en el desempefio estudiantil, tan decisiva que
su incidencia es mayor que cualquier otro factor. Por ello, propone poner el eje en las
universidades, en un paradigma organizacional y en las practicas educativas aulicas mas que en
los/as estudiantes, esto es, reflexionar en qué hacer de modo intencional para estructurar y

fortalecer las experiencias sociales y académicas de los/as estudiantes ingresantes (2005; 2019).

Desde las Gltimas décadas, varias investigaciones mostraron que los/as docentes en el aula
tienen un rol principal (Bono, 2013; Bono, et al., 2019; Bono y Fenoglio, 2023; Guzman, 2009,
2011; Pierella, 2018) y se afirma que ningun esfuerzo en torno a la desercién de los/as
estudiantes de primer afio universitario puede tener impactos significativos sin el compromiso
de los/as profesores/as (Evenbeck y Jacson, 2005; Umbach y Wawrzynski, 2005; Astin, 1993;
Siegel, 2005, como se cité en Ezcurra, 2010).

En relacion con lo anterior, se considera central en esta tesis, que estudiar el desempefio de los/as
profesores/as de primer afio es un nucleo de analisis relevante para comprender cémo se
configura el aprendizaje de los/as estudiantes en el contexto de ingreso a la nueva cultura
institucional. Es decir, se torna importante considerar especialmente en el inicio de la formacion
universitaria, el estudio y analisis de las practicas pedagogicas cuando de pensar la habitabilidad

universitaria se trata.

También, como plantea Sola (2023), muchas investigaciones socializadas en los encuentros
sobre ingreso a las universidades publicas, que recuperan las voces de los/as estudiantes sobre

aquellos aspectos que dificultan sus posibilidades de transitar la universidad, muestran variedad
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de categorias de analisis, entre las que se destacan ellos/as mismos/as, la organizacién espacial
y administrativa, las politicas institucionales, etc., y donde, ademas, nunca estan ausentes las
practicas pedagdgicas. Los/as estudiantes mencionan que, entre los factores que obstaculizan su
transcurrir en la universidad, se presentan las clases que no se dejan comprender por ser poco
claras, las explicaciones insuficientes, demasiado abarcativas, con lenguaje incomprensible,
aceleradas, etc.; las clases con exceso de contenido en relacion al tiempo disponible para
aprenderlos, y también los aspectos relacionales entre docentes y estudiantes que, en muchas
ocasiones, resultan desfavorables o poco empaticos. En este marco, cualquier linea de accién
que intente promover la habitabilidad en los primeros afios universitarios, tendra que implicar a
los/as profesores/as y sus préacticas, es decir, que cualquier programa de mejora que pretenda
modificar indices de permanencia en la universidad y avance en los/as estudiantes debe
involucrar a los/as docentes y sus précticas cotidianas en el aula (Campanella, y Olguin, 2023;
Ezcurra, 2005, 2010; Maggio, 2022; Pierella, 2018).

A nivel personal, esta temética toca de cerca mi rol como docente universitaria, ya que desde
hace varios afios participo en las actividades de ingreso, soy docente de primer afio universitario
y ademéas formo parte de un equipo de investigacion donde nos abocamos a estudiar
problemdticas propias de la ensefianza y el aprendizaje en la educacién superior, centrdndonos
en el primer afio universitario y en aspectos propios del inicio a esta cultura académica. Rescato
que mi rol como profesora de primer afio universitario, es lo que mas me desafia a reflexionar
sobre los distintos elementos que estan presentes en las aulas, ya que muchas de las vivencias
que alli acontecen van sefiando parte de mi identidad docente. El aula de primer afio es
particular, alli se articulan componentes de la practica pedagdgicay del aprendizaje con aspectos
sociales, histéricos, culturales, politicos, institucionales, relacionales (inter e intrasubjetivos),
cognitivos, metacognitivos y motivacionales singulares, producto de la participacion de
nuevos/as estudiantes, que empiezan a conocer una nueva cultura institucional, y profesores/as
que desarrollan su accionar en pos de acompaiiar la heterogeneidad de trayectorias. Estudiarla
es apostar a la construccion de ‘nuevos posibles’ (Cereijido, 2003, como se citdé en Rinaudo,
2007).

Tal como plantea Sola (2023), una razén principal que justifica reflexionar sobre la practica

pedagdgica en primer afio universitario, es que dicha practica tiene la capacidad de amenguar el
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gran ‘remolino’ de desconcierto que atraviesan, tanto docentes como estudiantes, en esta etapa
de inicio a una nueva cultura e institucion, y que ‘en su giro’ sigue desplazando hacia los
margenes a muchos/as aspirantes, que aun por derecho propio de pertenecer a la universidad

publica, nunca logran sentirse parte de ella.

En el mismo sentido, antecedentes muy relevantes que focalizan en el anélisis de las practicas
de ensefianza, han mostrado que investigar el desempefio de los/as docentes en el aula permite
reconocer el significado que dichas practicas tienen para quienes las realizan, permite acceder a
una comprension tedrica mas profunda de la ensefianza universitaria, sus numerosas formas y
funciones, y a esclarecedores futuros enfoques de la actividad docente (Litwin, 1997). El analisis
de la practica de ensefianza, permite conocer los modos en que el/la docente concibe su practica,
los esquemas que van constituyendo su saber practico y los supuestos que direccionan sus
maneras de decidir (Steiman, 2017). En este marco, conocer los distintos modos de desempefio
abre perspectivas de investigacion, formacién de grado y formacién continua o permanente
(Macchiarola, 2006; 2018).

Ademas, como destacan algunos estudios que se asientan en la psicologia de la motivacion, lo
que los/as profesores/as hacen en el aula, es decir, las diversas maneras o pautas de actuacién
docente, tienen incidencia en el aprendizaje e interés por aprender de los/as estudiantes; en otras
palabras, el desempefio docente en el aula orienta cognitiva y motivacionalmente a sus

estudiantes y ello es valorado por estos/as ultimos/as (Bono, 2013; 2016).

Como ya se menciono, las investigaciones sobre los/as estudiantes de primer afio, se visualizan
con mayor predominio por sobre las que ocupan a los/as docentes. Entre algunos estudios
significativos que permiten conocer sobre los/as ingresantes y sus aprendizajes, se encuentran:
analisis sobre las dimensiones temporales que los/as estudiantes deben atravesar cuando
ingresan a la nueva cultura (Coulon, 1993), estudios sobre las relaciones de los estudiantes con
el conocimiento (Vélez, 2002; 2005), la construccion de evasiones y/o ‘atajos’ en dicha
construccion (Ortega 2008; 2011), estudios sobre las caracteristicas de las nuevas generaciones
(Mastache, 2011), las trayectorias educativas (Bracchi, 2016), las experiencias y sentidos de
los/as estudiantes en la universidad publica (Carli, 2012), el pasaje de la escuela secundaria a la

universidad (Alvarez, et al., 2023; Falavigna, et al., 2023), entre otras.
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A los/as profesores/as universitarios/as se los ha estudiado desde distintas perspectivas,
considerando sus estilos de docencia y evaluacion (Gallardo Lopez et al., 2010), su
profesionalizacion y competencias (Zabalza 2005; 2009), sus conceptualizaciones sobre la
ensefianza y el aprendizaje (De Vicenzi 2009; Jiménez Llanos, 2002; Serrano Sanchez 2010);
la importancia de su rol como sujeto estratégico que guia sus decisiones a partir de teorias o
concepciones (Pozo y Mateos, 2006; Tapia Ccallo y Tipula Mamani, 2017), sus practicas
(Chaiklin y Lave, 2001), sus intuiciones (Atkinson y Claxton, 2002), su pensamiento y sus
creencias (Clark y Peterson, 1990; Felman, 1999), su desempefio (Bain, 2007), sus decisiones
(Good y Brophy, 1996), su formacion (Tenti Fanfani, 2005), sus experiencias (Jackson, 1999;
2002), sus enfoques de ensefianza (Fenstermayer y Soltis, 1989), su identidad profesional
(Monereo y Dominguez, 2014), su practica y componentes didacticos (Steiman, 2017), sus
desempefios memorables (Flores et al., 2013; Maggio, 2012), su relacion con el saber
(Falavigna, 2022), entre otros.

Especificamente, atendiendo a las investigaciones sobre el desempefio docente, una
investigacion de caracter empirica desarrollada por Ken Bain (2007), devenida luego en un
modelo tedrico descriptor del desempefio de ‘los/as mejores profesores/as universitarios/as’ en
el contexto anglosajon, se constituye en un punto de referencia importante de las presentes
indagaciones e interpretaciones. La mencionada investigacion brinda elementos significativos
que posibilitan conocer las diferentes caracteristicas del accionar docente, que, segun la
perspectiva de todos los sujetos intervinientes en el estudio, favorece el aprendizaje duradero,
significativo y con sentido de los/as estudiantes. Estos elementos, lejos de mostrar la
deseabilidad social o el deber ser de los/as profesores/as universitarios/as, muestran aspectos
relevantes, sélidos y suficientes producto de la investigacion cientifica, que permiten
caracterizar el ‘buen desempefio docente’ en el aula universitaria y se constituyen en argumentos

para pensar y reflexionar sobre los desempefios docentes en primer afio universitario.

Tomando en cuenta las proposiciones previas, el supuesto gque orienta esta investigacion sostiene
que el desempefio de los/as profesores/as en el aula universitaria se constituye en un factor

contextual que configura, en parte, el aprendizaje y el interés por aprender de los/as estudiantes.

El desarrollo de la presente tesis doctoral se orienta a indagar empiricamente, a traves de relatos

docentes y voces de estudiantes, el desempefio de profesores/as universitarios/as de primer afo,
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de las distintas areas disciplinares de la Facultad de Ciencias Humanas de la Universidad
Nacional de Rio Cuarto -FCH. UNRC-, para conocer los rasgos de desempefio que promueven
aprendizajes e interés por aprender en los/as estudiantes, atendiendo especialmente a la
situacionalidad de los aprendizajes, y a los significados y sentidos que los sujetos construyen en

dicho contexto especifico.

Concretamente, y reconociendo que las decisiones de los/as docentes y las caracteristicas que
adquiere el contexto del aula de primer afio son fundamentales para entender lo que sucede en
relacion a la ensefianza y el aprendizaje en la universidad, se formulan algunas preguntas de
interés investigativo:

¢cudles son las caracteristicas del desempefio de los/as profesores/as en el aula universitaria que
los/as estudiantes valoran porque les permite aprender y construir interés por aprender?, ¢qué
elementos del desempefio docente se vinculan con el interés por aprender y la construccion de
buenos aprendizajes?, ¢ cuales son los diferentes aspectos del desempefio docente, en primer afio
de una universidad argentina, que se transforman en significativos para los/as profesores/as?,
¢cestan presente, en el desemperfio de nuestros/as profesores/as universitarios/as algunos rasgos
del modelo americano caracterizado por Bain (2007)?, ¢cudles son aquellos rasgos distintivos
de los/as profesores/as universitarios/as de primer afio en el contexto de la presente
investigacion?.

A partir de lo anteior, es posible reflexionar sobre la importancia de ocuparse, desde la
investigacion, de temas que atiendan y promuevan la reflexion sobre los desempefios docentes,
orientados hacia el aprendizaje de los/as estudiantes, el derecho a la educacion superior y su
posibilidad de participar y sostenerse en la nueva institucion y carrera elegida. Ello con el fin de
impulsar practicas pedagdgicas comprometidas con el acceso y permanencia en los estudios
universitarios, bajo relaciones de compromiso con los saberes. Se trata, también, de continuar
apoyando y profundizando procesos de investigacion sobre la ensefianza y el aprendizaje en
contextos especificos, a partir de la interrelacion entre los factores cognitivos, afectivos y

contextuales involucrados (Bono, 2010).

Especificamente, esta tesis se centra en investigar el desempefio de los/as profesores/as en el
aula universitaria de primer afio, para estudiar los rasgos caracteristicos que afectan, ya sea

promoviendo u obstaculizando, el aprendizaje de los/as estudiantes. Para ello, se tomaré el
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estudio acerca de los/as ‘buenos/as profesores universitarios/as’ desarrollado por Bain (2007)
por constituirse en un modelo tedrico de base empirica de gran impacto en el tema. También
seran fuente y complemento, aportes de otras investigaciones que profundizan aspectos y

acciones docentes en el aula universitaria, identificadas como significativas para el aprendizaje.

Se asume como marco general de esta investigacion la perspectiva tedrica planteada por la
psicologia sociocultural, que postula que es la cultura la que permite el desarrollo de los
procesos psicolégicos humanos, y por lo tanto de las valoraciones y acciones de los sujetos,
desde un punto de vista histérico-social. Siguiendo a Vygotsky (1979), las acciones que las
personas despliegan en el contexto en que habitualmente se desenvuelven, se van configurando
a partir de las creencias, conocimientos y valores que resultan de la elaboracion cognitiva de
las experiencias humanas, en un momento y una historia social particular, lo cual brinda el
marco en el que cada sujeto se hace portador y participe de su propia cultura. En este sentido,
el contexto en que se ubica este estudio es el aula universitaria, considerado como un escenario
favorable para presentar la utilidad de una aproximacién teorica en la que se enfatizan los
procesos de interaccion entre el desarrollo social y cultural y la construccion del sujeto (Bono,
2013).

A partir de lo precedente, se presentan a continuacion los objetivos de la investigacion.
Obijetivos generales:

- Estudiar el desempefio de profesores/as universitarios/as de primer afio, en contextos
especificos de aula, para conocer los rasgos de desempefio docente que promueven

aprendizajes e interés por aprender en los/as estudiantes.

- ldentificar los rasgos de desempefio de los/as profesores/as que promueven y que

obstaculizan los aprendizajes y el interés por aprender de los/as estudiantes.

- Comparar las perspectivas de estudiantes y profesores/as, respecto de las caracteristicas
de los desempefios docentes, para favorecer en los/as estudiantes la construccion de

aprendizajes y el interés por aprender.

- Comparar las caracteristicas de los desempefios docentes encontrados en un contexto

especifico argentino, con el modelo tedrico desarrollado por Bain (2007).
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Para alcanzar dichos objetivos se desarrollan dos estudios empiricos. Un primer estudio en el
que: a) se describe el desempefio de profesores/as universitarios/as en relacion con el
aprendizaje e interés por aprender, desde la perspectiva de los/as estudiantes universitarios/as y,
b) se analizan y comparan las particularidades que asume el desempefio de los/as profesores/as,
desde las voces de los/as estudiantes, con el modelo de los mejores profesores/as
universitarios/as de Bain (2007). Un segundo estudio en el que: a) se describen y analizan los
rasgos de desempefio docente en el aula, que promueven aprendizajes en los/as estudiantes
universitarios/as, a partir de relatos personales de docentes de primer afio y, b) se analizan y
comparan las particularidades que asume el desempefio de los/as profesores/as en contextos

especificos, desde la perspectiva de los/as docentes, con el modelo propuesto por Bain (2007).

Para comprender de manera profunda aspectos de la ensefianza y el aprendizaje en este contexto
especifico, se propuso la integracion y convergencia de los resultados de ambos estudios
(Bericat, 1998). Asi, se plantea conocer los desempefios docentes en el aula que promueven
aprendizajes, comparando las perspectivas de estudiantes y profesores/as, y con el modelo

teodrico de Bain (2007) complementando con aportes de otras investigaciones en el tema.

La presente tesis se estructura a partir de seis capitulos. En la primera parte, se presentan las
formulaciones conceptuales que dan el marco tedrico de referencia al tema de investigacion. En
el primer capitulo, se desarrollan conceptualizaciones, desde perspectivas psicologicas
constructivas y la psicologia sociocultural, que explican la ensefianza y el aprendizaje en el
contexto universitario, atendiendo particularmente al primer afio. En el segundo capitulo, se
presentan lineas tedricas y antecedentes de investigaciones recientes sobre el desempefio de
los/as profesores/as universitarios/as, junto a las caracteristicas que asumen las practicas

pedagdgicas en el primer afio universitario y sus desafios.

En la segunda parte se explicita el proceso metodologico, analisis, resultados y discusiones de
cada uno de los estudios empiricos realizados. Concretamente, en el tercer capitulo se explican
las decisiones tomadas en el proceso metodoldgico de la investigacién. En el cuarto capitulo, se
desarrollan los analisis, resultados y discusiones del estudio destinado a estudiantes
universitarios/as, a partir de cada instrumento de recoleccion de datos utilizado. En el quinto
capitulo, se muestra el segundo estudio empirico, destinado a trabajar con diez profesores/as

universitarios/as de primer afio, representantes de las distintas areas disciplinares de la FCH-
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UNRC,; se presentan los analisis, resultados y discusion de los datos obtenidos a partir de

entrevistas de experiencia docente.

Finalmente, en el sexto y ultimo capitulo, se presenta una sintesis e integracion de resultados,
mostrando articulaciones entre los estudios empiricos, retomando los principales resultados de
la investigacion, junto a algunas de las limitaciones encontradas, posibles lineas de accién,

promotoras de futuros procesos investigativos, y reflexiones finales.

A continuacién, el/la lector/a podra transitar cada capitulo y apreciar su construccion, atravesada
principalmente por aprendizajes inter e intrasubjetivos, aproximaciones, resignificaciones y
reflexiones; también podra enriquecerlos con la propia mirada y de este modo compartiremos

el valor de seguir nutriendo el didlogo sobre el conocimiento y el aprendizaje en la universidad.

©0



PARTE TEORICA

Capitulo |

Ensefianza y aprendizaje en el contexto universitario

Como se ha planteado en la introduccion de esta tesis, el tema - objeto de investigacion es el
desempefio docente en el aula de primer afio universitario, que promueve aprendizajes e interés
por aprender en los/as estudiantes. Este tema constituye uno de los nucleos de analisis relevantes
para comprender como se configura el aprendizaje y la ensefianza en el contexto universitario
(Bono, 2013; Ezcurra, 2010, 2012; Pierella, 2018; Sola, 2023).

Se asume como marco general de esta investigacion la perspectiva tedrica planteada por la

psicologia constructiva y socio histérico cultural.

Este capitulo, en primer, lugar centra la mirada en la teoria sociocultural como teoria que
reivindica la construccion histérica, social y cultural del conocimiento, asi como en marcos
conceptuales provenientes de la psicologia cognitiva, para dar cuenta que el sujeto construye
significados de manera activa recuperando sus saberes y experiencias previas, siempre en el
marco de un contexto social que lo conformay lo configura. Luego, se desarrolla la perspectiva
situada del aprendizaje y la ensefianza en el contexto de la universidad, en base a los rasgos que
exhiben los llamados ‘contextos poderosos’ para aprender y la ‘ensefanza poderosa’.
Finalmente, se presentan aspectos propios del contexto de ensefianza y aprendizaje del primer
afio universitario, segln debates y contribuciones que se vienen desarrollando en encuentros

académicos e investigaciones en el area.

1.1. Perspectivas psicologicas constructivas sobre el aprendizaje y la ensefianza
La psicologia educacional es la disciplina que enmarca y permite estudiar los procesos de
ensefianza y aprendizaje; brinda contribuciones teniendo en cuenta al mismo tiempo los

principios psicologicos y las caracteristicas de los procesos educativos. En otras palabras, es una




disciplina que permite comprender y explicar la naturaleza, caracteristicas y evaluacion de los
procesos de aprendizaje en el aula (Ausubel et al., 1983) y la consideracion de este escenario
como un espacio de negociaciones entre profesores/as y alumnos/as, donde los/as profesores/as,
mediados/as por sus conocimientos, creencias, experiencias, etc. toman las decisiones para

acompairiar los procesos de aprendizaje de sus alumnos/as (Good y Brophy, 1996).

Dentro de esta disciplina, los modelos conceptuales que actualmente estudian los procesos de
ensefianza y aprendizaje adhieren a la psicologia constructiva, por cuanto su posicion situa al
sujeto que aprende y a la situacion de ensefianza como aspectos complejos, inacabados y
situados (Carretero, 2009). El constructivismo, como programa epistemoldgico o forma de
entender cdmo se construye el conocimiento, sostiene la idea de que el individuo, tanto en los
aspectos cognitivos, afectivos y sociales del comportamiento, no es un mero producto del
ambiente ni un simple resultado de sus disposiciones internas, sino una construccion propia que

va emergiendo como resultado de la interaccion entre esos dos factores (Coll, 2005).

1.1.1. Teoria socio histérico cultural de Lev Vygotsky

Dentro del constructivismo, la teoria de Vygotsky (1979) reivindica la construccion historica,
social y cultural del conocimiento. Para Vygotsky, la conciencia individual esta determinada
por la participacion de la persona en las actividades practicas y cognitivas de la sociedad en la
cual vive. Es en su interaccion con otras personas y con las herramientas materiales y simbélicas
que el sujeto internaliza las formas colectivas de conducta y el significado de los signos creados
en su cultura (Briones, 2000). Bajo estas premisas, “el aprendizaje se entiende como un proceso
eminentemente social, que se define en términos de las interacciones entre aprendices y las
propiedades de ambientes especificos” (Barab y Plucker, 2002; Olmedo, 2004, como se citd en
Rinaudo, 2014, p. 178).

A partir de estas ideas generales, se recuperan a continuacion los principales conceptos de la
teoria sociocultural: ley de doble formacién, internalizacion, interaccion, mediacion y zona de
desarrollo proximo, para explicar como se configuran y construyen los procesos cognitivos
humanos y cudles son las contribuciones de la aproximacion sociocultural al estudio de los

aprendizajes y la ensefianza.




Como se expreso anteriormente, uno de los aportes mas relevantes de Vygotsky, en la linea del
pensamiento marxista, ha sido la de concebir y estudiar al sujeto como un ser dialéctico y social
y al conocimiento como un producto social y cultural. Asi, el origen social del funcionamiento

mental del sujeto se explica como:

(...) un complejo proceso de mutua apropiacion entre sujeto y cultura, es decir, el sujeto
parece constituirse en la apropiacion gradual de instrumentos culturales y en la
interiorizacion progresiva de operaciones psicoldgicas constituidas inicialmente en la
vida social, es decir en el plano interpsicolégico; pero reciprocamente la cultura se

apropia del sujeto en la medida en que lo constituye. (Baquero, 1996, p. 41)

En este sentido, un postulado muy importante de la teoria vigotskyana es la ley de doble
formacion, que sostiene que todos los procesos psicologicos superiores (comunicacion,
lenguaje, razonamiento, etc.) se adquieren, primero en un contexto o nivel social (plano
interpsicoldgico) y luego, en una serie de procesos evolutivos, se internalizan a nivel individual

(plano intrapsicoldgico).

La interaccion se produce con el medio intersubjetivo, no so6lo fisico. No es el plano del otro
sino de la relacion con el otro lo que conforma la interaccion, esto es, la ideologia, historia,
cultura, cargada de significado. La presencia del otro social puede manifestarse en las méas
variadas formas: sujetos, espacios, costumbres y actitudes culturalmente definidos (Vygotsky,
1996).

Atendiendo especificamente al &mbito educativo, se destaca el valor de la interaccion en el aula
ya que el/la estudiante aprende cuando lo hace en un contexto de colaboracion, intercambio y
desafios cognitivos; las discusiones, debates y la argumentacion son algunos mecanismos de
caracter social que estimulan y favorecen el aprendizaje entre sujetos que poseen distintos

grados de conocimiento sobre un tema (Carretero, 2009).

Otro concepto central de la teoria, para comprender aspectos relacionados al aprendizaje y la
ensefianza en el ambito de la educacién formal, es el de mediacion. Se reconoce que los seres
humanos hemos creado sistemas de sefiales culturales que regulan nuestras acciones con otros
sujetos y con el medio. La actividad humana incluye el uso de dos tipos de mediadores externos:
los signos (por ejemplo, signos algebraicos, de numeracion, arte, esquemas, mapas, lenguaje)

que orientan internamente la accion o conducta; y los instrumentos (herramientas, objetos,
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maquinas), que posibilitan al hombre operar sobre la naturaleza y modificarla externamente
(Cubero y Luque, 2005; Ramos de Vasconcellos y Da Costa Guimaraes Santana, 2004). El
lenguaje, en un sentido amplio, es el mediador fundamental de la accion psicoldgica, ya que
ofrece los conceptos y las formas de organizacion de los objetos de conocimiento y funciona

como medio de comunicacion, planificacion y autorregulacion (Baquero, 1996).

Algunas contribuciones de la teoria socio histérica cultural al campo de la educacion reconocen
al profesor/a como un mediador muy importante en las interacciones sociales. El/la profesor/a
tiene un papel central en la trayectoria de los sujetos que transitan por la educacién, sus modos
regulares de intervencion promueven en distintos grados el aprendizaje (Oliveira, 1995, como

se citd en Ramos de Vasconcellos y Da Costa Guimaraes Santana, 2004).

Un ultimo concepto central de la teoria vigotskyana que se considera sustancial en este trabajo
es el de zona de desarrollo proximo (ZDP). La ZDP se define como la distancia entre el nivel
de desarrollo real -determinado por la capacidad de resolver independientemente un problema-
y el nivel de desarrollo potencial -funciones intrapsiquicas que el sujeto posee potencialmente,
determinadas a traves de la solucion de problemas bajo la orientacion o colaboracion de otros/as
mas capaces-. Esta zona posibilita al individuo ir mas all4 de sus competencias actuales; se
caracteriza por ser dindmica y producirse en un sistema de interaccion socialmente definido,
donde cada paso es una construccion interactiva especifica de ese momento, que abre distintos

cursos de evolucion futuros (Alvarez y del Rio, 1990, como se cité en Cubero y Luque, 2005).

Partiendo de esta definicion inicial, Ramos de Vasconcellos y Da Costa Guimaraes Santana
(2004) plantean el rol de la cultura como formadora de ZDP, ya que la aparente soledad en la
resolucion de una tarea esta siempre mediada por herramientas, recursos, objetos, eventos,
lenguaje, etc., ello al interior de un contexto social dinamico, que posibilita negociaciones,
incluso con uno mismo, en las cuales hay constantes rupturas de sentidos y significados para la

construccion de conocimientos.

En el ambito educativo formal la ZDP se vincula a la nocion de andamiaje (Wood et al., 1976,
como se citd en Guilar, 2009), entendida como el apoyo o ayuda eficaz que se proporciona al
sujeto que aprende, ajustdndose a sus competencias en cada momento, la cual va variando a
medida que éste/a puede tener mas responsabilidad en la actividad, por ello es una ayuda

transitoria. Es a través del andamiaje que se puede intervenir en la ZDP, ya que el/la docente
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crea situaciones de ensefianza que facilitan la internalizacion de los contenidos a aprender. En
este marco, se entiende que el aula universitaria, y en ella el desempefio docente, debe ser
necesariamente un lugar de andamiaje donde se privilegie la produccién de rupturas
epistemoldgicas, dando lugar a la produccién de conocimiento cientifico, el cual no se desarrolla
linealmente, ni por simple acumulacion, sino como producto de rupturas y discontinuidades
(Bachelard, 1979, como se cit6 en Vain, 2020).

Tomando como marco los conceptos e ideas previamente desarrolladas, desde los enfoques
socioculturales contemporaneos se sostiene que la naturaleza humana se transforma por la
actividad social semidticamente mediada y se concibe al aprendizaje como un proceso
multidimensional de apropiacion cultural, que involucra de manera integral afectividad,
pensamiento y accion. Ademas, el aprendizaje es intersubjetivo y situado, lo que lo hace
heterogéneo, mdaltiple y diverso; se explica por cambios o variaciones en los procesos de
comprension y participacion de los sujetos implicados en una actividad conjunta. El
conocimiento es producto de la actividad cultural que lo produce y lo significa, en este sentido

es mudable e inestable (Baquero, 2002).

1.1.2. Culturalismo de Jerome Bruner

Otra perspectiva vigente que brinda aportes al estudio del aprendizaje y la ensefianza es la teoria
cultural de Bruner (1990). El culturalismo otorga relevancia a la idea de que los significados y
conocimientos son construidos cultural y personalmente. Para Bruner (1990), las acciones
humanas se conforman, por una parte, a partir de las creencias, conocimientos y valores que
resultan de la elaboracion cognitiva de nuestra experiencia; y por otra, se constituyen en el marco
de un momento y una historia social particular, de la que cada uno se hace portador y participe

y nos permiten vivir integrados en la cultura a la cual pertenecemos.

Es la cultura el factor principal a la hora de conformar la mente humana; asi la mente -entendida
en un sentido amplio, que involucra a la persona de manera completa- se constituye por, y la
vez se materializa en el uso de la cultura humana. En este sentido, los seres humanos son
expresion de la cultura, no existe naturaleza humana independiente de ella. La cultura aporta la
caja de herramientas para construir nuestro mundo y nuestras concepciones sobre nosotros

mismos y el mundo (Bruner, 1990).




Bajo estas ideas, la perspectiva culturalista sefiala que la construccion de significados no es
posible sin la ayuda de los sistemas simbolicos de la cultura, es decir, que el aprendizaje y el
pensamiento estan siempre situados en contextos culturales y requieren de las herramientas y
simbolos propios de esas culturas. En relacion con ello, se reconoce que cada situacién de
aprendizaje estd permeada por un conjunto particular de lenguajes, herramientas y relaciones
sociales que dan forma a las interacciones que en ellas se crean (Henning, 2004, como se Cito
en Rinaudo, 2014).

Recuperando las herramientas culturales, Bruner (1990) otorga gran valor al lenguaje; sostiene
que construimos significados y los negociamos no solo racionalmente, sino también
narrativamente. La narracion, entonces, se identifica como nuestra forma de pensamiento y
vehiculo para la creacion de significados; es a través del pensamiento narrativo como los seres
humanos construimos identidad y, en este sentido, la educacion ocupa un lugar relevante para
cultivarla y nutrirla. En el contexto de la universidad, la capacidad argumentativa es una
competencia esencial que los/as docentes pueden enriquecer en sus estudiantes, para que
potencien sus modos de mantener dialogos abiertos y comprensivos con los demas, transmitir

pensamientos, defender ideas, etc. y de este modo formarse reflexivamente.

1.1.3. Cognicién distribuida de David Perkins

En vinculacion con las lineas anteriores, desde un enfoque cognitivo social, Perkins (1997)
entiende que la cognicidn se sostiene y produce de una manera fisica, social y simbolicamente
distribuida. La cognicion fisicamente repartida involucra a medios tales como textos, afiches,
videos, etc., que suministran informacion o se constituyen en productos elaborados por los/as
estudiantes; generalmente estos productos no son vistos como el proceso de “volcar en el papel
lo que se ha pensado sobre un tema, sino como un modo de poner a prueba y ejercitar el
pensamiento que el alumno tiene en la cabeza” (Perkins, 1997, p. 6), en ese sentido insta a que
tales medios sean vehiculo y no solo suministro de pensamiento. La cognicion socialmente
repartida se vincula con los grupos cooperativos, las comunidades de practica y, especialmente,
con el modo en que se usan los materiales didacticos, la clase de relaciones que se establecen,
entre otros aspectos; 0 sea, no es el grupo por si mismo sino su modo de funcionar lo que
promueve el aprendizaje. La cognicion simboélicamente repartida refiere a los diversos sistemas

simbolicos -palabras, diagramas, ecuaciones, etc.- que representan el medio habitual de
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intercambio entre las personas; segun Perkins, uno de los prejuicios que debemos erradicar
cuando se trata de repartir simbolicamente la cognicion, es la creencia de que ciertos sistemas

simbdlicos particulares estan inextricablemente vinculados con ciertas disciplinas particulares.

En relacion con lo anterior y recuperando a Bruner (1997), es posible reconocer dos modos
basicos de pensamiento, uno racional o l6gico matematico y otro narrativo. Cada una de estas
modalidades de pensamiento, permiten ordenar las experiencias y construir la realidad de un
modo particular; en este sentido, se torna importante revalorizar en el contexto universitario un
modo de aprendizaje que involucra promover desde la ensefianza la organizacion jerarquica de
los saberes, aunque ello no implica desconocer lo sustancial de cultivar el uso de otros lenguajes
y modos de aprender. Se vuelve indispensable emplear los distintos lenguajes del pensamiento
en las aulas y “fomentar el empleo de una basta categoria de recursos simbolicos flexibles, una

especie de alfabetismo grafico” (Perkins, 1997, p. 10).

1.1.4. Teoria del aprendizaje significativo de David Ausubel

Asimismo, dentro de la psicologia constructiva, se reconoce el aporte de la psicologia cognitiva
en el estudio del aprendizaje y la construccion de significados. La teoria del aprendizaje verbal
significativo de Ausubel et al. (1983) define una categoria de aprendizaje cuyos rasgos se
corresponden con el ‘buen aprender’ ya que busca generar cambios duraderos, es utilizable en
situaciones distintas en las que fue aprendido y se construye en contextos de practica reflexiva

(Pozo, 1996, como se citd en Martin y Solé, 1990).

El aprendizaje, desde esta concepcion supone la construccion de significados desde una
vinculacion significativa y no arbitraria entre los nuevos conocimientos y las ideas o
representaciones ya formadas en la estructura cognoscitiva del/a estudiante. Ademas, en esta
construccion es necesario contar, por una parte, con la coherencia de la estructura interna del
material a aprender y la secuencia légica entre sus elementos, por otra parte, con la disposicion
para aprender por parte del/la alumno/a, en la que juegan su papel los saberes previos y los

procesos motivacionales y afectivos (Viera Torres, 2003).

Desde este marco conceptual, no nos representamos la realidad de manera objetiva, sino seguin
los esquemas que poseemos; por tanto, la organizacion y la secuenciacion de contenidos

deberian tener en cuenta los conocimientos previos del/a estudiante. Ello supone una concepcion




particular sobre la construccion del conocimiento y la ensefianza, y se reconoce que la misma
disiente visiblemente con la vision conductista donde aprendizaje y ensefianza deben basarse en
la practica secuenciada y en la repeticion de elementos divididos en pequefias partes. Para
Ausubel et al. (1983), ‘aprender’ es sinonimo de ‘comprender’, por eso lo que se comprenda
sera lo que se aprende y recordara mejor, es decir, quedara integrado en la estructura de

conocimientos del/a estudiante (Carretero, 2009).

Para algunos autores, el aprendizaje significativo implica un cambio profundo en los
conocimientos y experiencias, asi como la posibilidad de transferir los saberes a otras
situaciones; ademas, es producto de una practica organizada, requiriendo de procesos
metacognitivos sostenidos en el tiempo (Huertas y Montero, 2001). También la investigacion
posterior ha mostrado que en la construccion de significados confluyen creencias, motivos,
expectativas y atribuciones en un complejo entramado de relaciones que determinan el sentido
que los/as alumnos/as atribuyen al hecho de aprender (Coll, 1990; Vélez, 2002). En este
entramado intervienen componentes cognitivos, pero también emocionales y afectivos, y
aspectos vinculados a lo individual y lo social, influyendo tanto en la posibilidad como en la

dificultad de atribuir significados a los contenidos de aprendizaje (Martin y Solé, 1990).

En el contexto educativo algunas derivaciones de la teoria de Ausubel permiten apreciar su valor
para favorecer la significacion de saberes por parte de los/as estudiantes. La exposicion
organizada de contenidos es considerada una herramienta muy relevante para que ellos/as
adquieran una comprensién adecuada de los contenidos a aprender, y se define como un medio
de comunicacion central en la educacion superior, ya que en este nivel los/as estudiantes tienen
mayor capacidad para hacer uso del lenguaje -oral y escrito- y por lo tanto construir significados
a partir de él (Aparicio y Rodriguez Moneo, 2009). También el uso de organizadores previos,
entendidos como presentaciones que hace el/a profesor/a con el fin de favorecer relaciones
pertinentes entre el conocimiento nuevo y el que ya posee, facilitan la ensefianza receptivo-

significativa.

Respecto de la investigacion educativa de los aprendizajes escolares y académicos, los enfoques
constructivos cognitivos mostraron la importancia de estudiar la subjetividad de las personas, lo

cual implica una vision del aprendizaje basado en los procesos internos del/a estudiante y no




solo en sus respuestas externas o manifestaciones observables. Se atiende a lo que las personas

piensan y dicen, no solo a lo que hacen.

Los enfoques constructivistas cognitivos dirigen su atencion hacia el individuo; les
interesa el mundo interno, la capacidad para construir significados, organizar
informacidn, solucionar problemas. Interesa el desarrollo de las funciones intelectuales:
como se van organizando y desarrollando esas funciones y como se suceden diferentes
interpretaciones de la realidad, como se van construyendo categorias para entender y
organizar el mundo. Se advierte que los estimulos no actian directamente sobre la
persona, sino que son mediados por las interpretaciones que se les atribuyen. (Rinaudo,
2014, p. 171)

En sintesis, la perspectiva constructiva y socio historico cultural constituye un cuerpo de
conocimientos de basta riqueza para analizar el valor de las interacciones sociales y el papel que
tienen las herramientas y signos de la cultura en las acciones humanas, en el desarrollo
psicoldgico y la construccién de significados y sentidos. En este sentido, como afirman los
enfoques de investigacion contextualista, describir y analizar la actuacion de las personas en la
accion situada, donde se encuentran elementos sociales, culturales e histdricos particulares,

permite conocer cdmo se desempefian las personas en sus practicas cotidianas.

Especificamente, en relacion al desempefio de los/as profesores/as, la investigacion, ha ido
mostrando que aquello que los/as profesores/as hacen esta influenciado por los diferentes
elementos componentes de la situacién de ensefianza y aprendizaje; los/as profesores/as
predicen sus actuaciones segun el contexto y el contenido que se va a ensefiar, actuaciones que
se deberian ir modificando, en parte, segln las sefiales sociocognitivas que muestren los/as
estudiantes (Chaiklin y Lave, 2001, como se cité en Bono, 2013). Ademas, resulta fundamental
para el/la profesor/a conocer las representaciones de sus estudiantes sobre lo que va a ensefiar,
asi como analizar el proceso de interaccion entre el conocimiento nuevo y el anterior. De esta
manera, no es tan importante el producto final como el proceso que lleva a cabo cada estudiante
al dar sus respuestas a las distintas tareas o0 propuestas escolares y/o académicas (Carretero,
2009).

Poniendo el foco en la universidad, como contexto educativo y social especifico, es importante

reconocer que alli hay modos particulares de ensefiar, asi como de conocer, aprender e
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interactuar, mediante distintos lenguajes o discursos y herramientas de la cultura. Ello torna
relevante su estudio y comprension situada. En el apartado siguiente se aborda la ensefianza y
el aprendizaje en el contexto universitario, recuperando caracteristicas del contexto ulico, de
la cognicidn y ensefianza situada, de los contextos poderosos de aprendizaje y de la ensefianza
poderosa, llamados asi por el valor de sus rasgos promotores de aprendizajes significativos,

relevantes y situados.

1.2. Ensefiar y aprender en el contexto de la universidad

Una de las contribuciones de la teoria socio histérica cultural, desarrollada en el apartado
precedente, ha sido la de desarrollar un enfoque general que permite incluir a la educacion, como
actividad humana fundamental, porque posibilita la transmision de las herramientas de la cultura
a las generaciones mas jovenes. Esta concepcidn que sefiala que los procesos psicoldgicos estan
culturalmente mediados, tienen un desarrollo historico y van surgiendo de la actividad practica,
proporciona un marco adecuado para pensar a la educacion formal como un contexto en el cual
las personas comparten y construyen significados de manera situada (Cole, 1990, como se citd
en Bono, 2013).

Fue Bruner (1997) quien sefial6 que la concepcidn de Vygotsky sobre el desarrollo cognitivo es
al mismo tiempo una teoria de la educacion, puesto que la educacion no es solo el desarrollo del
potencial de los individuos, sino también la expresion y el crecimiento historico de la cultura
humana en la que las personas se conforman como tales, por lo tanto, en una teoria de la
educacion tiene que encontrarse la naturaleza de la mente y la cultura en interaccion. En palabras
de Bruner: “La educacion es una importante encarnacion de la forma de vida de una cultura, no

es solamente una preparacion para ella” (1997, p. 31).

Mas especificamente, desde los estudios contempordneos enmarcados en la psicologia
educacional “creci6 el interés por conocer el modo en que las influencias del contexto
interpersonal, institucional, econémico y social dan forma a la cognicién, la motivacién vy el
desempefio individual” (Rinaudo y Donolo, 2011, p. 3). Bajo estas ideas, se entiende entonces
al sujeto de aprendizaje como alguien que trae consigo una historia y aprende en entornos,
situaciones y a través de actividades que son siempre particulares; se revaloriza asi la
‘significatividad’ de los contextos, aceptandose que no son neutrales respecto la posibilidad de

construccion de aprendizajes por parte de los/as estudiantes (Rinaudo, 2014).
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1.2.1. El aula universitaria
El contexto en que se ubica este estudio es el aula universitaria, considerado como un escenario
propicio en el que se enfatizan los procesos de interaccion entre el desarrollo social y cultural,

y la construccion del sujeto humano (Bono, 2013).

Elichiry (2018) plantea que es necesario entender al aula como un espacio o contexto articulado
en redes de relaciones y didlogos sociales, donde gran parte de las experiencias y comprensiones
que alli se construyen devienen de una escala mucho mayor de lo que alli acontece. De este
modo, sefiala que es necesario superar una mirada de las aulas como espacio - tiempo separado
y circunscripto, porque se excluyen asi grandes aspectos de la actividad docente y estudiantil.

Para la autora, las aulas no estan ‘encapsuladas’, sino que es posible representarlas como:

(...) un lugar donde la singularidad se construye a partir de las interacciones particulares
y articulaciones mutuas de relaciones, procesos, experiencias y acuerdos sociales en una
situacion de copresencia, pero donde una gran proporcion de aquellas relaciones,
experiencias y comprensiones se construyen sobre una escala mucho mayor de lo que

definimos como el lugar en si. (Elichiry, 2018, p. 230)

Bajo estas premisas, el aula es un escenario propicio para ser investigado, en tanto espacio de
transacciones, interacciones y modificaciones permanentes que permite conocer y comprender
las relaciones entre profesores/as y estudiantes, la dinamica de los motivos, las expectativas, las
atribuciones estudiantiles en términos de desempefio, la valoracion hacia los tipos de tareas, etc.
Especificamente, el aula universitaria de primer afio es un espacio particular, e invita a la
reflexion sobre el ingreso a una cultura académica que supone conocimiento, reflexiones,
analisis y tomas de decisiones, en pos de una participacion democratica que contribuya a
cimentar la construccion de una cultura ciudadana con proyeccidn social, desde el punto de vista
cultural (Bono, 2011).

Al interior del contexto aulico universitario es indispensable atender a las nociones de cognicién
y ensefianza situada, contextos poderosos de aprendizaje y ensefianza poderosa. A continuacion,

se abordan estos conceptos.




1.2.2. Perspectiva de la cognicion situada

Desde la concepcidn de aprendizaje situado (Diaz Barriga, 2003), se afirma que el conocimiento
es situado, no puede abstraerse del contexto y situacion en que se aprende y emplea, sino que
forma parte y es producto de la actividad, el contexto y la cultura donde se desarrolla y utiliza.
Desde esta perspectiva, se entiende que el aprendizaje como proceso de enculturacién donde
los/as estudiantes se integran gradualmente a la comunidad de practica que han elegido, implica
cambios en las formas de comprensidn y participacion; se trata de un proceso multidimensional

de apropiacion cultural que involucra pensamiento, afectividad y accion (Baquero, 2002).

Diaz Barriga (2003) sostiene que el paradigma de la cognicidn situada, conocido también como
aprendizaje situado, participacion periférica legitima, aprendizaje cognitivo (cognitive
apprenticeship) o aprendizaje artesanal, esta en oposicion a la visién de ciertos enfoques de la
psicologia cognitiva y a practicas educativas formales donde se asume que el conocimiento
puede abstraerse de las situaciones en que se aprende y se emplea. Es decir, difiere fuertemente
de précticas en las cuales se presenta una ruptura entre el saber qué (know what) y el saber como
(know how), y donde el conocimiento se trata como algo neutral, ajeno, autosuficiente e
independiente de las situaciones de la vida real o de las précticas sociales de la cultura de

pertenencia.

Por el contrario, desde una vision situada, el objetivo de la ensefianza es orientar a cada
estudiante a construir aprendizajes significativos, donde encuentre sentido y utilidad a lo que
aprende en el aula; se propone que aprendan involucrandose en el mismo tipo de actividades
que enfrentan los/as expertos/as en diferentes campos del conocimiento. De este modo, la
autenticidad de la practica educativa se determina por el grado de relevancia cultural de las
actividades en que los/as estudiantes participan, asi como mediante el tipo y nivel de actividad
social que éstas promueven (Derry et al., 1995, como se citd en Diaz Barriga, 2003).

Tal como se viene sosteniendo a lo largo de este capitulo, desde la perspectiva sociocultural se
reconoce el valor del andamiaje, la negociacion y la construccion conjunta de significados para
la apropiacion significativa y con sentido de saberes. Asi, en un modelo de ensefianza situada,
los/as docentes cumplen un papel fundamental al disefiar practicas educativas auténticas, de alta
relevancia cultural y actividad social (Diaz Barriga, 2003). El aprendizaje (sus metas, procesos,

resultados) dependerd en parte de la diversidad y variedad de recursos, tipos de tareas,




posibilidades de interaccion, etc. que se desplieguen en el aula (Rinaudo y Donolo, 2000), lo

cual, en el contexto de la universidad adquiere caracteristicas particulares.

Atendiendo a las proposiciones previas, y sobre las practicas de ensefianza, Elichiry (2018)
plantea que el estudio y descripcién de la ensefianza, en el sentido de imaginarla inmersa y en
relacion con escalas histérico — geogréficas, debe incluir informacion no sélo de lo que los/as
docentes hacen alli, sino también acerca de como intentan graduar sus esfuerzos teniendo en
cuenta acontecimientos o estructuras ‘dentro’ y ‘fuera’. Se trata, como ya se ha mencionado, de
reivindicar constructos conceptuales necesarios para comprender procesos y vinculos en el

aprendizaje de la cultura.

1.2.3. Contextos poderosos para aprender en la universidad

Al centrar la mirada en la educacién universitaria, Rinaudo (2014) profundiza en los rasgos del
contexto que favorecen los aprendizajes académicos. Los denominados ambientes poderosos
para el aprendizaje (powerful learning environments) brindan el marco para apoyar a los/as
estudiantes en el camino de construir su identidad, entendiendo que este proceso lleva a las
personas a sentirse agentes responsables de sus actuaciones en el campo personal, laboral y

social, lo cual se constituye en una de las principales metas de la educacién. Asi lo describe:

Nos referimos al logro de agencia en el mundo social y en el mundo material (...); nos
referimos a la capacidad para participar en los didlogos que interesan acerca del mundo
material y acerca del mundo social; a la adquisicion de conocimientos, habilidades y
actitudes que permitan una participacion plenay positiva en las comunidades y entornos

de los que se forma parte. (Rinaudo, 2014, p. 186)

En consonancia con ello, Pozo y Mateos (2009) sostienen que una de las metas de la educacion
superior es preparar a los futuros profesionales a adquirir conocimiento para seguir aprendiendo,
es decir, formarlos en la capacidad de aprender a aprender, para que sean agentes competentes
en acciones y actitudes que permitan generar y sostener practicas profesionales acordes con lo

que la sociedad demande.

La universidad debe ayudar a los alumnos a adquirir estrategias y competencias que les
permitan transformar, reelaborar y en suma construir los conocimientos que reciben.

Debe ayudarles a ser profesionales estratégicos capaces de usar de formas nuevas los




conocimientos adquiridos, e incluso de generar nuevos conocimientos, y no solo (...)
profesionales técnicos que aplican las soluciones y los conocimientos generados por
otros y que reciben ya empaquetados, listos para ese consumo cognitivo, en las aulas.
(Pozo y Mateos, 2009, p. 19)

Desde una mirada critica, analizan que la ensefianza universitaria tradicionalmente se ha
centrado sobre todo en la formacion teorica, dejando de lado la formacion practica, y cuando lo
ha hecho, ello ha consistido en una formacién técnica mas que estratégica, que capacita en la
reproduccion de soluciones ya conocidas, en lugar de generar nuevas o adaptadas a situaciones
actuales. Para enfrentar situaciones nuevas e inciertas, que se presenten en el contexto
profesional, es necesario una participacion activa y un dominio estratégico y autdbnomo del
conocimiento, es decir, una gestion metacognitiva de los propios conocimientos, y por ello la
educacion universitaria debe orientarse en esa linea. Ademas, desde esta perspectiva, las nuevas
formas de ensefar y aprender en la universidad, requieren de una nueva forma de concebir estas
practicas, es decir, que un factor importante para promover el cambio es repesar las creencias y

concepciones desde las que profesores/as y estudiantes entienden el ensefiar y aprender.

Siguiendo con estos planteos, los contextos que promueven el aprendizaje activo y constructivo,
propician la actividad colaborativa y ademas ofrecen experiencias de aprendizaje en el contexto
de una situacion real, son aquellos contextos propicios para el aprendizaje (Diaz Barriga, 2003;
Rinaudo, 2014).

En la universidad, ello implica la consideracion de tres influencias: estimulos a la participacion
de los/as estudiantes; apoyo a las actuaciones y seguimiento de la insercién profesional y social
de los egresados/as (Rinaudo, 2014).

. Respecto a los estimulos a la participacion, los contextos poderosos para el aprendizaje
ofrecen oportunidades para que los/as estudiantes puedan construir activamente sus
conocimientos. Uno de los principales apoyos para estimular la participacion y el aprendizaje
es proponer tareas académicas de calidad, definidas por la significatividad que tiene para los/as
estudiantes y por el grado en que atiende a su formacién profesional. Desde los enfoques
socioculturales se definen a estas tareas como tareas auténticas, que ponen a los/as estudiantes
en situacion de trabajar en torno de problemas reales (Diaz Barriga, 2003; Barab y Duffy, 2000;

Henning, 2004, como se citd en Rinaudo, 2014) y desde donde se promueve que la participacion
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vaya avanzando desde niveles mas ‘periféricos’ hacia otros mas criticos o relevantes. En este
sentido, partir desde problemas persistentes en un campo disciplinar irrumpe en la logica de
objetivos prefijados y pasos racionalmente secuenciados, también posibilita integrar temas y
ofrece a los/as estudiantes espacios para actuaciones mas autonomas, donde ademas puedan

proponer el estudio de problematicas que resulten legitimas desde sus perspectivas.

. Sobre los modos en que se pueden apoyar las actuaciones de los/as estudiantes es
posible privilegiar los siguientes rasgos: calidad del conocimiento, tipos de lenguajes, discursos
y herramientas que circulan en las aulas, caracter de los procesos de feedback, oportunidades

para la colaboracion entre pares y caracter de las evaluaciones.

La calidad del conocimiento implica atender al uso del conocimiento, es decir, reconocer que
las interacciones de los/as estudiantes con los contenidos estan mediadas por sus
representaciones, y donde los saberes previos ocupan un lugar central -lo aprendido en la
escuela, pero también las experiencias con las infinitas fuentes de conocimiento-. También, un
contexto poderoso para aprender deberia mostrar que se valora positivamente la funcion social
de la construccion de conocimientos y que se confia en que los/as estudiantes forman parte de

las comunidades destinadas a concretarlos.

Apoyar las actuaciones de los/as estudiantes también comprende dar entrada al aula a la
diversidad de lenguajes, discursos y herramientas disponibles; de este modo se abren y
multiplican las oportunidades para que los/as alumnos/as construyan conocimientos. Hacer un
uso productivo de las tecnologias, asi como de otros lenguajes, discursos y herramientas, implica
explicitar los modos en que los mismos se emplean en las comunidades de préctica donde se

generan y usan los conocimientos.

Los procesos de feedback, esto es, el didlogo que entrelaza a profesores/as y alumnos/as en torno
de etapas particulares en el desarrollo de tareas de aprendizaje, es otro factor importante para
sostener las actuaciones de los/as estudiantes frente al aprendizaje. En los ultimos afios, con la
difusion de los enfoques socioculturales en el estudio de los aprendizajes, se lo empez6 a
considerar como una ayuda para generar mejores ambientes de aprendizaje (Rinaudo y Paoloni,
2013). Este feedback implica que el/la estudiante no sélo recibe informacion acerca de su
desempefio sino también que tiene la oportunidad de participar en su analisis, lo cual puede

influir en la dimension intelectual de los aprendizajes y en los componentes motivacionales.
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Ademas, es relevante proponer intencionalmente en los contextos de aprendizaje oportunidades
para la colaboracion entre pares, se trata de privilegiar actuaciones cooperativas en la
construccion de conocimientos. Dichos apoyos a la cognicion provienen tanto de herramientas
materiales, como de profesores/as y compafieros/as, lo que ademas puede constituir una préactica

muy valiosa para futuros desempefios profesionales.

Por su parte, sobre el caracter de las evaluaciones pensadas de modo constructivo, es central que
las mismas sean acordes a la naturaleza de las actividades desplegadas, formando parte de los
aprendizajes, y no como actividad separada y ubicada al final de un curso. “Si la evaluacion se
restringe al control del desarrollo de unas pocas habilidades (por ejemplo, responder con
informacion especifica a preguntas puntuales) pierde parte de su poder para apoyar el desarrollo

de respuestas més elaboradas y complejas” (Rinaudo, 2014, p. 196).

. Por altimo, otro rasgo particular de los contextos promotores de aprendizajes en la
universidad, se caracterizan por apoyar la autonomia y la insercién profesional y social de sus
egresados/as. Con las caracteristicas previas, los/as estudiantes deberian mostrar capacidades
para el desempefio autbnomo y para satisfacer las demandas que plantee la insercion profesional.
Cumplir estas metas también implica un conocimiento acerca de las necesidades y problemas
de las comunidades de préctica vinculadas con las diferentes carreras universitarias,
conocimiento que puede lograrse, definiendo las principales areas de impacto de los desarrollos
que se producen en los campos disciplinarios y mediante el seguimiento de los recorridos

profesionales de los/as egresados/as.

Atendiendo a la importancia de favorecer la promocién de los aprendizajes en la universidad
desde la perspectiva social cultural y las propiedades de los ambientes especificos, ademas de
los rasgos de los contextos poderosos para aprender, se recuperan a continuacion los desarrollos
conceptuales de Maggio (2012), quien plantea que es posible enriquecer la ensefianza

universitaria para que sea mas ‘poderosa’ y se aleje de didacticas tradicionales.

1.2.4. La ensefianza poderosa en la universidad
Maggio (2012) plantea que es posible enriquecer la ensefianza para que sea mas ‘poderosa’,

amplia, perdurable y profunda, y de este modo desafiar a las didacticas tradicionales y lograr la




tension necesaria para que los/as docentes intenten pensar y repensar sus practicas de ensefianza

universitaria.

En funcion de estos rasgos, muy estudiados y de amplio consenso en la investigacion, es
importante resaltar que se convierten en elementos importantes no para replicar sino porque se
constituyen en argumentos para pensar y reflexionar sobre la labor docente en circunstancias
especificas. Asi, la autora propone seis dimensiones de analisis que componen lo que Ilama

‘ensefianza poderosa’.

A continuacion, se desarrollan estas dimensiones, en articulacién con los planteos previos de
Rinuado (2014); asi como con el aporte actual de otros/as autores/as que reflexionan en torno a

la ensefianza en la universidad (Sola, 2023; Vain, 2020):

. La ensefianza poderosa da cuenta del estado del arte, del caracter abierto, inacabado y
provisional del conocimiento, esto es, del modo de entender un tema en la actualidad, con todo
lo que ello pueda implicar de debate, controversia, dificultad o matices. En este sentido, la
ensefianza poderosa no ensefia lo perimido, lo que ya nadie investiga, 0 lo que no interesa mas,
sino mas bien se centra en lo no conocido, lo que interroga, lo que despierta el deseo (Sola,
2023). Para ello, Maggio (2012) sostiene que la tecnologia ofrece oportunidades de
actualizacion y construccion del conocimiento disciplinar, mirar y/o revisar holisticamente el
programa, la forma en que se articulan los temas y hasta la forma en que los/as docentes lo
abordan. Refiere a superar cierto habito arraigado en la universidad de mirar el curriculum como
si se tratara de un recetario, y en contraposicion propone orientaciones para la seleccion de temas
y la incorporacion de ‘objetos contemporaneos’ como videos, videojuegos, entre otros, con la
intencion de escapar a la légica acumulativa de los contenidos fragmentados y
descontextualizados, que se traduce, en términos de los/as estudiantes, en cierta ldgica expulsiva
ya que “los deja afuera del sistema porque no encuentran sentido al estudio de cuerpos
demasiado extensos” (Maggio, 2012, p. 74).

. La ensefianza poderosa permite pensar al modo de la disciplina, es decir, pensar sus
marcos epistemoldgicos y metodoldgicos. Las asignaturas no son solo un conjunto de hechos,
datos y conceptos, sino que tienen un entramado que da sentido, un modo de construccion.
Cuando se ensefia sin ver o reconocer estos niveles de construccion, se borra uno de los rasgos

fundamentales del conocimiento: su caracter provisional, las herramientas que permiten seguir
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construyendo el conocimiento y, por ende, las Gnicas que vale la pena ensefiar. En concordancia
con Rinaudo (2014), se trata de pensar que la ensefianza universitaria tiene la potencialidad de
valorar positivamente la funcion social de la construccion de conocimientos y el lugar que en
ello ocupan los/as estudiantes. Promover rupturas epistemoldgicas es un desafio principal a

sostenerse en el aula universitaria (Vain, 2020).

. La ensefianza poderosa mira en perspectiva, es decir, ofrece diversas miradas porque
ensefia a cambiar puntos de vista. En palabras de Bruner (1997), “El significado de cualquier
hecho o proposicion es relativo a la perspectiva o marco de referencia en términos del cual se
construye (...) Entender algo de una manera no evita entenderlo de otras maneras” (p. 32).
Intentar mirar con los ojos de otro, es un rasgo de la ensefianza poderosa, porque amplia la
mirada, la enriquece. Esta conciencia de mirar, por ejemplo, la produccién escrita de un/a
compafiero/a o a la ensefianza de modo meta — analitico, como plantea Litwin (1997, como se
citdé en Maggio, 2012), es Unico, da a los/as estudiantes la posibilidad de saber que hay otros
modos de ensefiar y al hacerlo los/as docentes construyen espacios de libertad respecto de

ellos/as mismos/as.

. La ensefianza poderosa esta formulada en tiempo presente, es un acto de creacion por
parte del/la docente; la clase se piensa, se crea, se inventa, se concibe, se formula. Estas
decisiones no son estaticas, sino que tendran una base sustantiva que debera llevarse a cabo para
que la misma tenga sentido en relacion a los objetivos propuestos. Este ‘pensar la clase’ debe
producirse en tiempo presente, de manera contextualizada, aggiornada, pero en movimiento,

provisional.

“Concebir la ensefianza en tiempo presente quiere decir pensarla en el presente de
la sociedad, de la disciplina, de la institucion, del grupo especifico, de la realidad de
la vida de cada uno de nuestros alumnos. Y eso requiere, ni mas ni menos, que
trabajar en tiempo presente cada propuesta, cada clase que se va a dar, cada

evaluaciéon” (Maggio, 2012, p.55).

. La ensefianza poderosa es original en tanto es producto de quien la lleva a cabo, es
resultado de haber creado la propuesta con ‘mano propia’, de haberla pensado, imaginado. Pero
la originalidad no tiene que ver solo con que se trate de una creacion personal del/la docente,

sino que aboga por la originalidad didactica frente a la tradicional estructura de la explicacion
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inductiva o deductiva tan propia de las clases magistrales, que abre con una presentacion, cierra
con una sintesis e incluye una actividad de aplicacion que luego es discutida en grupo. La
originalidad didactica implica, para la autora, alternar modos de tratamiento, aunque esto
involucre cerrar una clase con un interrogante en lugar de una conclusién. En concordancia con
Rinaudo (2014), se trata de pensar en una ensefianza que se organice a partir de problemas
propios de un campo disciplinar, irrumpiendo con ciertas logicas instaladas -de objetivos
prefijados y pasos racionalmente secuenciados-, y de lugar a integrar temas, perspectivas y

favorecer actuaciones mas autonomas por parte de los/as estudiantes.

. La ensefianza poderosa conmueve y perdura. Apasionarse y emocionarse refleja que el/la
docente esta involucrado/a y por ello mismo entiende que sus estudiantes aprenden en el marco
del cuidado, corriendo riesgos moderados que son motores para de aprendizajes, pero que jamas

los/as dejara expuestos/as a una situacion que él/ella mismo/a no podria asumir.

En sintesis, las seis dimensiones de la ensefianza poderosa abordadas, dan cuenta que una
ensefianza actual, original, en tiempo presente, que permita pensar al modo de la disciplina y

ayude a pensar en perspectiva, deja marcas que perduran.

Especificamente, estudiar y reflexionar sobre la ensefianza y el aprendizaje en el contexto de
ingreso a la educacion superior universitaria o aula de primer afio, en tanto espacio con
caracteristicas e interacciones particulares, permite analizar lo distintivo del entorno en cuanto
a motivos, expectativas, desempefios, etc. Ingresar a la universidad es reconocer que se trata de
un escenario complejo, sobre todo por cuanto implica la entrada a una nueva cultura académica
institucional, donde los/as estudiantes deben adaptarse y resolver problemas de filiacion, a la
par de los objetivos de aprendizaje. Asimismo, se trata de un contexto educativo donde
estudiantes y profesores/as se encuentran para desarrollar una formacion académica, que

siempre debe ser asumida como derecho humano.

Se profundiza sobre ello en el siguiente apartado.

1.3. El contexto del primer afio universitario
Como ya se menciond, hacer foco en el aula de primer afio, es necesario para comprender coémo
se configura el aprendizaje, la ensefianza y la habitabilidad en el contexto del ingreso a la

universidad. Reconocer este espacio de formacion como un escenario particular supone
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conocimiento, reflexiones y tomas de decisiones, en pos de una participacion democratica que
contribuya a cimentar la construccion de una cultura ciudadana con proyeccion social (Bono,
2011).

En relacion al ingreso y al primer afio universitario, en nuestro pais, desde el afio 2004!, se
vienen desarrollando encuentros sobre el ingreso universitario. Se entiende, en este estudio, por
ingreso universitario al trayecto educativo comprendido entre la finalizacion de los estudios

secundarios y [todo] el primer afio de estudios en la universidad (Krichesky et al., 2020).

Los mencionados encuentros toman como objeto de estudio, analisis y reflexion las
problematicas del primer afio de estudios en la universidad, las cuales devienen en interés y
preocupacion por parte de docentes, investigadores/as e instituciones. La historia y fundamentos
de estos encuentros se entraman en el compromiso ético con la educacion publica, en la
conviccion y adhesion a la declaracion de la Conferencia Regional de la Educacion Superior en

América Latina y el Caribe -CRES- (2018). Se reafirma en la Il Conferencia el postulado de:

(...) la Educacion Superior como un bien publico social, un derecho humano y universal,
y un deber del Estado. Estos principios se fundamentan en la conviccion profunda de
que el acceso, el uso y la democratizacion del conocimiento es un bien social, colectivo
y estratégico, esencial para poder garantizar los derechos humanos béasicos e
imprescindibles para el buen vivir de nuestros pueblos, la construccion de una
ciudadania plena, la emancipacion social y la integracion solidaria latinoamericana y
caribefia. (2018, p. 6)

Enmarcados en el proposito de poner en valor y accién el derecho a la educacion superior que

todos/as los/as estudiantes tienen, los debates en los encuentros de ingreso a las universidades

publicas, se relacionan con aspectos propios de esta etapa educativa y sus problematicas -junto

a las preocupaciones que ello suscita-. Ademas, la proclamacion y concrecion del derecho a la

1| Encuentro Nacional La problematica del ingreso a las carreras de Humanidades, Ciencias Sociales y Artes en las
universidades publicas. UNC (2004).; Il Encuentro Nacional sobre Ingreso Universitario. UNER (2006); 1l
Encuentro Nacional sobre Ingreso Universitario. UNRC (2008); IV Encuentro Nacional y | Latinoamericano sobre
Ingreso a la Universidad Pudblica (2011) UNICEN; V Encuentro Nacional y Il Latinoamericano de Ingreso
Universitario (2013). UNLU; VI Encuentro Nacional y Ill Latinoamericano de Ingreso. UNSE (2015); VII
Encuentro Nacional y IV Encuentro Latinoamericano sobre el ingreso universitario. UNCuyo (2017); VIII
Encuentro Nacional y V Latinoamericano sobre Ingreso Universitario. UNSA (2019) y IX Encuentro Nacional y
V Latinoamericano sobre Ingreso Universitario. UNSL (2022)
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educacion superior todavia reclama conviccion, trabajo y definicion de politicas y practicas

consecuentes (Veélez, 2023).

En el marco de esta investigacion, se asume que la docencia tiene como responsabilidad y
obligacion garantizar este derecho a la educacién superior. En este sentido, es relevante conocer
y reflexionar en qué medida las situaciones de ensefianza y aprendizajes que se proponen en las
aulas universitarias apoyan u obstaculizan un perfil de estudiante universitario/a en consonancia
con lo que la nueva cultura del aprendizaje demanda (Pozo y Mateos, 2009), representado desde
un rol activo y auténomo, colaborativo en el aprendizaje y con una actitud critica y reflexiva

frente al conocimiento (Vélez, 2023).

1.3.1. El primer afio universitario en debate

Lamarra Fernandez (2018) sostiene que, en todo el mundo, el ingreso a la universidad ha
constituido y constituye un tema de debate académico y politico abordado desde diversos
enfoques y donde es posible advertir disimiles respuestas o puesta en marcha de estrategias,
segun el momento histérico, el contexto politico-institucional y las caracteristicas de cada
sociedad. Para el autor, es imposible reducir el ingreso a la universidad a aspectos meramente
técnicos, en la medida que implica un conjunto de decisiones que las encuadran y direccionan -
de naturaleza politica, pedagdgica, etc.-. El dilema a la base del ingreso a la universidad refiere
a “(...) como lograr que la admision a este nivel educativo se aproxime a las pautas de igualdad
social propias de un contexto y tiempo determinados, sin desnaturalizar las metas propias de la

institucion” (p. 161).

La democratizacion e inclusiéon como eje de tensién, también asociado a calidad y cantidad
(Lamarra Fernandez, 2018) o masificacion y abandono (Ezcurra, 2010), constituye uno de los
temas mas recurrentes en las discusiones en torno al ingreso, primer afio y permanencia en la
universidad, ya que las causas atribuidas a la situacion de la desercion estudiantil han sido de

diferente indole, asi como las medidas empleadas para mitigarla.

Las estadisticas en nuestro pais dan cuenta de una fuerte expansion de la educacién superior,
tanto en el nimero de universidades como en su matricula. Entre los afios 2003 y 2015 se crearon
24 instituciones de gestion estatal y 13 de gestion privada. En el mismo periodo de tiempo, la

cantidad de estudiantes en el nivel superior creci6 un 22 %, los/as nuevos/as inscriptos/as un 20




% vy los/as egresados/as un 44 % (Secretaria de Politicas Universitarias, Estadisticas
Universitarias, 2015, como se cito en Plan Estratégico Institucional -UNRC-, 2017). Si bien se
conoce incremento de matricula en la educacion superior, en la tasa de asistencia, inclusiéon de
nuevos sectores sociales antes excluidos, creciente feminizacion y también aumento en el

numero de egresados/as, se reconoce que:

“estos cambios ocurren, sin embargo, sin que se modifiquen las estructuras
organizativas y académicas que permitan incluir a la diversidad de perfiles
estudiantiles que acceden a la educacién superior. Los jovenes que ingresan no son
estudiantes de tiempo completo y muchas veces disponen de capitales culturales y

trayectorias académicas previas desventajosas” (PEI UNRC, 2017, p. 24).

En este sentido, como sostiene Lamarra Fernandez (2018), para tener una perspectiva mas
adecuada del desarrollo de la universidad en Argentina, es importante considerar, ademas del

nivel de finalizacion de los estudios, la retencion y los afios de duracion de cursado.

En relacién al ingreso y primer afio en la Universidad Nacional de Rio Cuarto, la estadistica
explicitada en su PEI -vigente- (2017) refleja que, en la relacion ‘Ingreso - Reinscripcion en
primer afio’, entre 2010 y 2015, el promedio de estudiantes que no se reinscriben en el primer
afio de las carreras, es decir abandonan, es del 31,09 % y el promedio de estudiantes que si se

reinscriben es del 68,81 %.

Ademas, en el documento institucional se explicitan algunos problemas a partir de los cuales
construir estrategias de cambio. En vinculacién con aspectos propios de estudio de esta tesis,
entre las problemaéticas expuestas en el PEI se observan tres categorias que desafian a pensar la
ensefianza y el aprendizaje en el contexto universitario, especificamente en el primer afio de las
carreras. Tales aspectos refieren a: ‘trayectorias académicas discontinuas’, ‘procesos de
ensefianza, practicas y condiciones docentes no siempre propicias para atender a todas las
necesidades de aprendizaje’ y ‘procesos de aprendizajes a veces poco significativos e

insuficiente articulacion con nivel medio’.

Respecto de la primera categoria, preocupan las altas tasas de desgranamiento (en primer afio
del 32,44%), junto con la lentificacion en el cursado y las bajas tasas de egreso. En segundo
lugar, sobre los procesos de ensefianza, algunas problematicas expuestas refieren a: dificultades

para el desarrollo de estrategias de estudio en los primeros afios (aspecto que solo es objeto de
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ensefianza en algunas carreras); falta de preparacion pedagdgica por parte de algunos/as
docentes; débil acompafiamiento afectivo en los primeros afios y masividad en los cursos que
dificulta el seguimiento de los/as estudiantes. En tercer lugar, sobre los aprendizajes poco
significativos y la insuficiente articulacion con el nivel medio, se explicita que la escuela
secundaria no siempre prepara para la universidad y se reconocen cambios abruptos en las
formas de estudio, profundidad de los contenidos, pensamiento critico, motivacion y modos de
evaluacion; algunos/as docentes identifican baja participacion, conciencia social del estudio y

motivacion de los/as estudiantes en las clases.

Sin desconocer la complejidad que involucran estas problematicas, atravesadas por multiples
condiciones contextuales, institucionales, politicas, personales, etc., se vuelve necesario en este
entramado poner en valor el papel del/a profesor/a como otro aspecto que configura tanto el
aprendizaje de los/as estudiantes como la habitabilidad universitaria, es decir, la posibilidad de

sostenerse en la universidad haciendo efectivo su derecho a la educacion superior.

Ezcurra (2010, 2012) analiza que las universidades no son un factor causal mas, sino un
condicionante principal, con gran determinacién en el desempefio académico de los/as
estudiantes, en la permanencia, en la graduacion y, por lo tanto, en el abandono. En este sentido,
para la autora, el abandono responde predominantemente a dificultades educativas y por ello
propone poner el foco en el aula y los/as docentes -orientado al ingreso y al primer afio-, asi
como reflexionar sobre las practicas de ensefianza y problematizar los implicitos que se dan en

las actuaciones de los/as agentes educativos, por ejemplo, en relacion al ‘alumno/a esperado/a’.

En el mismo sentido, Pierella (2018) apoya las proposiciones de concebir al primer afio
universitario como instancia critica en la que se define, en gran medida, la permanencia o no de
los/as ingresantes en la institucion y, ademas, que la ensefianza en este ciclo inicial representa
un factor condicionante en la retencion de los/as estudiantes. Asi, plantea que es necesario
recuperar la reflexion sobre el aula y los/as docentes de primer afio atendiendo a las principales

dimensiones que se ponen en juego en el ejercicio de la ensefianza.

También Ortega (2011), en su trabajo y analisis sobre las experiencias educativas de ingresantes
universitarios/as, sefiala que ciertas practicas institucionales ahondan en el ‘extrafiamiento’ de
los/as alumnos/as frente a la institucion, debilitando o perjudicando la construccion del oficio

de estudiante universitario/a, de vinculos de compromiso con los saberes, y se constituyen en
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sospechosas de contribuir a la desercion. En este sentido se refiere, por ejemplo, al
distanciamiento entre docentes y catedras, la fragmentacion de contenidos, la excesiva

formalizacion del conocimiento y la ritualizacion de las evaluaciones.

Atendiendo a los planteos previos, el punto clave para promover la habitabilidad en la
universidad, pasaria por implementar dispositivos que influyan sobre las experiencias cotidianas
en el aula -entendido como un espacio de encuentro muy importante entre los/as estudiantes con
sus pares y con sus profesores/as-, y pongan el acento en el desempefio docente (Ezcurra, 2010;
Sola, 2022). Precisamente, estos aspectos de la experiencia en el aula 'y con los/as profesores/as,
constituyen "factores causales primarios decisivos del desempefio académico del alumnado”
(Ezcurra, 2012, p. 1).

Coincidentemente con lo anterior, Araujo (2017) sefiala:

(...) el éxito y el fracaso escolar, en general, y universitario, en particular, son una
construccion conjugandose, en uno u otro caso, una serie de variables personales,
familiares y organizacionales que es preciso desentrafiar en la explicacion de ambas

realidades para comprender el recorrido de los estudiantes por la universidad (p. 8).

Atendiendo a la complejidad de las situaciones descriptas, y desde una politica que hace foco
en la institucion, el aula y las précticas educativas, las especialistas citadas sefialan la necesidad
de desarrollar estrategias y proyectos institucionales en los cuales la universidad puede
intervenir, con el proposito de favorecer la democratizacion en el acceso, permanencia y egreso

de la educacion superior.

A continuacion, se desarrollan tales estrategias y proyectos, asi como politicas académicas

especificas para el ingreso, permanencia y egreso de los/as estudiantes de la UNRC.

1.3.2. Acciones para promover la habitabilidad y el aprendizaje

Ezcurra (2011) propone que, ciertos dispositivos pensados en la universidad como de apoyo y
orientacion académica, puedan adquirir rango curricular, dejando de ser un servicio para
algunos/as y pasando a ser una ensefianza de ‘lo omitido’ para todos/as. Entre los principales
dispositivos menciona los ‘Seminarios de Primer Afio’ y las ‘Comunidades de Aprendizaje’.
Los seminarios, como estrategia curricular y didactica para todos/as los/as estudiantes,

sostenidos desde pedagogias activas y en colaboracion, deben proponer la ensefianza y el
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desarrollo de competencias cognitivas (estrategias de estudio) y metacognitivas (planificacion,
regulacion, organizacion, dominio del rol de estudiante universitario/a). Las comunidades de
aprendizaje, por su parte, configuran una estrategia académica y social que procura intensificar
la interaccion entre estudiantes y docentes, y entre las asignaturas, con vistas a disminuir la

fragmentacion del curriculo.

En relacion con ello, y retomando aspectos de la perspectiva socio cultural, el aprendizaje no se
reduce a adquirir conocimientos o competencias, sino que aprender es ‘volverse persona’
integrado/a a la cultura 'y comunidad de referencia. En este sentido, las comunidades de préactica
permiten la participacion en sistemas de actividades en las que todos/as los/as miembros
comparten su comprension sobre lo que estan haciendo y lo que ello representa en sus vidas.
Asi, “La participacion en las actividades de aprendizaje inherentes a una determinada
comunidad (...) comporta no solo pasos en el camino hacia la adquisicion de conocimientos o
habilidades especiales, sino también pasos hacia la construccion de una identidad” (Rinaudo,
2014, p .184).

A su vez, Araujo (2017) propone que distintos sectores de la institucion participen e intervengan
a fin de colaborar en la permanencia de los/as estudiantes. Asi formula trabajar sobre un campo
de ‘Primer afio de estudios’, como espacio autdbnomo que promueva reflexion y debate sobre la
responsabilidad de la universidad en los éxitos y fracasos estudiantiles, asi como hallar las vias
adecuadas para el sostén de las trayectorias académicas y el logro de aprendizajes, en respeto a
la heterogeneidad y atendiendo a los requerimientos de calidad propios del nivel. También,
sefala atender a un campo de intervencion de la ‘Politica y practica académica’, donde, en
vinculacion con las ideas de Ezcurra (2010, 2012), se promueva la reflexion sobre practicas

docentes y estilos de ensefianza.

Al proponer este campo, Araujo (2017) reconoce la presencia de dos aspectos que se entrelazan,
uno referido a la jerarquizacion de la ensefianza, como practica que ha de ser evaluada tanto en
sus condiciones de realizacion como en términos de resultados -asumido por la politica
académica institucional-. El otro aspecto demanda la formacion docente sistematica “basada en
diversas disciplinas que colaboran en la comprension, justificacion, organizacion y desarrollo
de la ensefianza” (p. 21), que permita abordar su multidimensionalidad -en la que intervienen

dimensiones politicas, administrativas, psicoldgicas, socioldgicas, histdricas, laborales,




disciplinares y didacticas-, para justificar y argumentar las decisiones dentro y fuera del aula, y

afrontar los desafios de ensefiar a la heterogeneidad de estudiantes.

En vinculacion con las propuestas de las especialistas, desde hace ya varios afios Litwin (1997),
planteaba que investigar el desempefio de los/as docentes en la universidad permite reconocer
el significado que tienen dichas practicas para quienes las realizan, y también acceder a una
“comprension teorica mas profunda de la ensefianza, a una permanente documentacion de sus
numerosas formas y funciones, y a esclarecedores futuros enfoques de la actividad docente en
su conjunto” (p. 32). Al decir de la autora, el gran desafio de las investigaciones centradas en
las practicas de ensefianza es la conformacién de una epistemologia de la practica, o reflexion
de la misma, en linea con el pensamiento de Schon, a partir de su estudio como oficio y del

reconocimiento de la naturaleza individual y cultural de los procesos cognitivos (Litwin, 2016).

En linea con lo anterior, en la UNRC se observa sostenimiento de politicas académicas para el
ingreso, permanencia y egreso de los/as estudiantes. Este interés por generar multiples acciones
y espacios, destinados a favorecer la permanencia y mejorar la calidad de los aprendizajes en el
aula, aparece como una preocupacion explicitamente expuesta en el marco de su Plan
Estratégico Institucional —PEI- vigente. En este sentido, entre las estrategias institucionales
pensadas para afrontar tales situaciones, y bajo un eje denominado ‘Inclusiéon educativa con
calidad para todos los estudiantes de la universidad’, se destacan acciones y proyectos
institucionales tales como: -Extension e implementacién del proyecto tutorias de pares que
acompafie a los/as estudiantes en los primeros afios de estudio en aspectos socio-afectivos,
académicos y en el aprendizaje del ‘oficio de ser estudiante universitario’; -Disefio de programas
de pre-ingreso destinado a estudiantes secundarios que anticipen contenidos previstos como
conocimientos previos y estrategias de aprendizaje; -Disefio y desarrollo de proyectos de
articulacion entre escuelas secundarias y universidad (PEI, 2017); -Continuidad de proyectos de
Innovacién e Investigacion para el mejoramiento institucional (PIIMEI) que fortalezcan etapas

de ingreso y condiciones institucionales en los primeros afios de estudio.

Especificamente en lo relativo a la ensefianza en el primer afio universitario, se destacan las
siguientes acciones: -Continuidad de proyectos de Innovacion e Investigacion para la ensefianza
de grado (PIMEG) que atiendan a problemaéticas de los primeros afios de las carreras; -

Implementacion del proyecto ingreso con actividades alfabetizadoras en los campos




disciplinares y de integracion a la cultura universitaria; -Implementacion de proyectos de
Alfabetizacion Académica, articulada con contenidos disciplinares en los primeros afios de las
carreras; -Formacion pedagdgica de los/as docentes y ayudantes mediante: Diplomatura y

Especializacion en Docencia Universitaria, Seminarios y Talleres de formacién pedagogica.

Atendiendo a lo expuesto en este capitulo y tal como se viene sosteniendo a lo largo de este
trabajo, es relevante revalorizar que esta investigacion propone la indagacion sobre el
desempefio docente en el aula de primer afio universitario, como nicleo de analisis que permita
conocer y comprender como se configura la ensefianza y el aprendizaje en el contexto de primer

afio universitario, en carreras de la FCH - UNRC.

En el capitulo siguiente se presenta un desarrollo conceptual referido al desempefio docente
universitario/a recuperando investigaciones y lineas teodricas que permiten reflejar su relevancia

y complejidad.




Capitulo 11

Desempefio de profesores/as universitarios/as

En el presente capitulo se aborda un desarrollo conceptual referido al desempefio docente
universitario/a recuperando lineas tedricas y antecedentes de investigacion recientes, que

permiten reflejar su relevancia y complejidad.

Se parte de precisar a la ensefianza desde una concepcién constructiva y sociocultural, junto a
los rasgos que asume el desempefio docente en la promocion de enfoques de aprendizaje
profundos. Luego, se centra la mirada en perspectivas teoricas e investigaciones de gran
relevancia en el estudio del desempefio de los/as profesores/as universitarios/as, para conocer
las caracteristicas de una ensefianza orientada a conseguir buenos resultados en el desarrollo

personal e intelectual de los/as estudiantes durante su formacidn académica.

En segundo lugar, se recuperan algunas investigaciones que focalizan en la accion docente en
primer afio universitario para dar cuenta de la importancia de su funcion en el proceso de

enculturacién que viven los/as estudiantes al ingresar a una nueva cultura educativa.

Finalmente, se presentan ideas y reflexiones sobre los desafios que atraviesa la docencia
universitaria, devenidos del contexto actual, las condiciones de trabajo y sus mdultiples
funciones, lo cual permite apreciar la presencia de algunos aspectos que la atraviesan y, muchas

veces, la afectan.

2.1. Desempefio docente y promocion de aprendizajes en la universidad: lineas
tedricas y antecedentes de investigacion

Como se viene sosteniendo en esta tesis, en el estudio sobre el primer afo universitario, las
dificultades y desafios que se presentan deben ser asumidos como consecuencia de una
construccion sociohistérica, definida por multiples variables entre las que intervienen tanto los
procesos derivados de la situacion de los/as estudiantes, como de las condiciones de ensefianza.
En este marco, cobra especial relevancia el estudio sobre el desempefio docente en el contexto
aulico, por tanto, su practica se convierte en configurante y decisiva de la posibilidad de




aprender y permanecer en los estudios superiores (Bono, 2013; Bono y Fenoglio, 2023; Carli,
2012; Ezcurra 2010, 2019; Mastache, 2011; Sola 2023).

Partiendo de estas ideas, es pertinente al iniciar, precisar algunos términos.

2.1.1. Ensefianza y buenas practicas docentes
La etimologia del término ‘ensefanza’ proviene del latin insignare, compuesto de in (en) y

signare (sefialar hacia), lo que implica brindar una orientacion sobre qué camino seguir.

La ensefianza, desde una concepcién constructiva y socio cultural, es entendida como una
mediacion entre un objeto de conocimiento y un sujeto que desea apropiarse de este; mediacion
gue muchas veces se hace posible, dado que hay un/a tercero/a cuya funcién es facilitar esa
apropiacion (Vain, 2020). En el marco la relacion triangular docente - alumno/a y conocimiento,
la funcion primordial del/la docente, reside en pensar o planificar la ensefianza -intervencion
didactica- para ayudar a que el/la estudiante organice significativamente los contenidos y origine
para si mismo/a la ruptura epistemoldgica, es decir, cuestione y reformule sus modos de
representar la realidad (Gimeno Sacristan y Pérez Gomez, 1989, como se citd en Vain, 2020).
Otras acepciones del término ‘ensefianza’, dan cuenta de la presencia de distintos componentes
relacionados con lo social, politico y cultural; asi Diaz Barriga (1994) la concibe como una
actividad interactiva y de transmision que se realiza de manera situada e intencionada, y Delors
(1996) y Freire (1978, como se citdo en Merellano et al., 2016) sefialan que el proceso de
ensefianza y aprendizaje debe sostenerse desde cuatro pilares: aprender a conocer, aprender a
hacer, aprender a convivir y aprender a ser; de este modo, la labor docente se refleja mas alla de
la entrega de conocimientos y contenidos, acompariando el desarrollo personal y social del/la

estudiante.

Se aprecia, desde estas ideas, que la ensefianza implica asumir un enfoque orientado al
aprendizaje, en el que los/as estudiantes participen activamente en su propio aprendizaje,
recuperando saberes y experiencias previas, a través de la interaccion y el didlogo con su
entorno. La ensefianza, tiene la funcién de crear un entorno colaborativo donde se proponga
resolver problemas y situaciones reales, permitiendo a los/as estudiantes aprender de manera

significativa, reflexiva y cada vez méas autonoma (Pozo y Mateos, 2009).




Atendiendo al disefio de la ensefianza que favorece la construccion de significados, desde la
perspectiva del aprendizaje y la ensefianza situada (Diaz Barriga, 2003), se reconoce que el
aprendizaje escolar y/o académico es, ante todo, un proceso de enculturacion en el cual los/as
alumnos/as se integran de manera gradual a una comunidad o cultura de préacticas sociales. En
relacion con ello, los/as docentes tienen el desafio y la responsabilidad de acompafar a sus
estudiantes a través de practicas pedagogicas que se ajusten a las necesidades de estos/as y del
contexto, para que sean capaces de afrontar, de manera constructiva y critica, la compleja
realidad en que se encuentran situados. Se trata de un enfoque de ensefianza que supera los
aprendizajes abstractos, descontextualizados, poco Utiles y escasamente motivantes y, en
cambio, fortalece una instruccion centrada en précticas educativas auténticas, las cuales
requieren ser coherentes, significativas y propositivas. “Si se logra ¢l aprendizaje significativo,
se trasciende la repeticion memoristica de contenidos inconexos y se logra construir significado,
dar sentido a lo aprendido, y entender su ambito de aplicacion y relevancia en situaciones

académicas y cotidianas” (Diaz Barriga, 2003, p. 4).

En concordancia con lo previo y como se citd en la introduccidn de esta tesis, un referente
importante en el estudio del desempefio de los/as profesores/as universitarios, que promueven
aprendizajes en sus estudiantes, es la investigacion de Bain (2007; 2012). En la misma, se
concibe a la ‘buena ensefianza’ como una practica que no tiene su centro en quien la ejecuta,
sino que su fuerza e intencion se refleja en lo que la misma puede producir en sus
destinatarios/as, en este sentido, su propoésito es alcanzar una influencia positiva, sustancial y
duradera, tanto en el desarrollo personal de los/as estudiantes, como en el intelectual y moral,

es decir, en sus formas de pensar, sentir y actuar.

Cabe destacar que el término ‘buena ensefianza’ es acufiado por Fenstermacher (1989), quien
asume que ‘buena’ no es sinénimo de exitosa, y la define como una ensefianza con fuerza moral
y epistemoldgica, es decir, como un modo de intervencion cuyas actuaciones pueden justificarse
basandose en principios éticos y cuyo objeto de transmisién pueda ser racionalmente justificable

y digno de que el/la estudiante lo conozca.

También Zabalza (2009) refiere que la ‘buena practica docente’ debe estar dirigida a facilitar el
aprendizaje, lo cual conlleva a saber como motivar, como organizar procesos de aprendizaje

adaptados a los/as estudiantes, cbmo supervisar y tutorizar sus actividades, como evaluar y




ayudarles a resolver las dificultades. En términos del autor, ensefar significa ‘hacer aprender’;
ademas agrega, “(...) nuestros estudiantes aprenderan mas o menos, mas en profundidad o mas
superficialmente, con méas gusto o mas disgusto, segun sea la forma en que planteemos nuestro

trabajo docente” (p.78).

A partir de estos aportes, asumimos en este trabajo que la intencionalidad de las ‘buenas
practicas de ensefianza’ universitaria se asienta en el compromiso ético con la profesion frente
al derecho a la educacion superior, y en un posicionamiento respecto de como entender el
conocimiento y su apropiacion, a partir de ello centraliza en ‘el otro/a’ destinatario/a de la
misma, buscando que se interese por el mundo (Larrosa, 2019) para acompafarlo/a en su
desarrollo personal, tanto en el plano intelectual como emocional y metacognitivo, de manera

situada. Ensefiar también es implicarse en la propia practica, reflexionar y aprender de ella.

Teniendo en cuenta la posibilidad que tienen los/as estudiantes de construir aprendizajes con
sentido y significado y la incidencia que en ello tiene el profesor/a, a continuacion, se abordan
aspectos de la ensefianza que pueden favorecer que los/as estudiantes asuman un enfoque

profundo de aprendizaje.

2.1.2. Aprendizajes profundos y préacticas de ensefianza en la universidad

Sobre los diferentes enfoques hacia el estudio que adoptan los/as estudiantes universitarios/as,
se reconoce la influencia del contexto, es decir, que los modos e intenciones que los/as
estudiantes asumen para aprender se sostienen y conforman en base a las caracteristicas de las

practicas de ensefianza donde participan (Rinaudo, 1996).

En esta linea, segun Pérez Cabani (2005) es posible distinguir intenciones y actuaciones de
los/as estudiantes durante el proceso de aprendizaje, lo cual permite diferenciar tipos de
enfoques de aprendizaje que se asumen. En la investigacion de Marton y Saljé (1976, como se
cito en Pérez Cabani, 2005), se agruparon en distintas categorias a los/as estudiantes cuando
explicaron sus intenciones al realizar una actividad de lectura propuesta; asi los/as que tenian la
intencion de comprender el significado del articulo, interactuando activamente con los
argumentos del autor y sus propios conocimientos, fueron identificados con un enfoque
profundo. Este enfoque de aprendizaje se caracteriza por la intencionalidad del/la estudiante de

comprender el significado de los temas a estudiar, a partir de establecer relaciones con sus ideas




y experiencias previas, lo cual supone una implicancia consciente en la manera de proceder,
predominando la interaccion y examinacion cuidadosa de los materiales de estudio y un
compromiso con dicha tarea. Estos los intentos de integracion personal del material, la busqueda
de relaciones entre los materiales y la extraccién de significado (Selmes, 1988, como se cit6 en
Pérez Cabani, 2005), tienen su contrapartida en el enfoque superficial, donde predomina en el/la
estudiante la intencién de memorizar partes de la informacion que se lee y guiarse por los

requerimientos especificos de la tarea, sin tener en cuenta otras condiciones.

Con respecto al rol docente, Pérez Cabani (2005) plantea que, si bien no se puede definir de
forma simplificada ‘una’ buena ensefianza, algunas estrategias de instruccion pueden favorecer
que los/as estudiantes asuman un enfoque profundo de aprendizaje. Respecto de estas
metodologias identifica que, la explicacion de calidad, brinda la posibilidad de dar significado
y sentido a los contenidos por parte de los/as estudiantes y puede servir de modelo para construir
la argumentacién, favorecer el interés por los temas y la conexién con saberes y experiencias
previas. También el entusiasmo que muestre el/la docente en la comunicacion de ideas y
explicaciones, incide en el interés y participacion activa de los/as estudiantes, llegando incluso
a modificarse algunas de sus intenciones hacia un enfoque profundo, si se comprende la
relevancia de las actividades propuestas. Por ultimo, la empatia o capacidad del/la profesor/a de
situarse en la perspectiva de los/as estudiantes, le permite comprender que ayuda necesitan para

comprender y profundizar el estudio de un tema.

En el mismo sentido, Bain entiende que algunos/as profesores/as universitarios/as estimulan
mas que otros/as a sus estudiantes a posicionarse desde un enfoque de aprendizaje profundoy,
ademas, buscan intencionalmente lograr este tipo de resultado de aprendizaje en sus estudiantes,
trabajan estimulando la comprension, el establecimiento de relaciones entre ideas, la
examinacion de textos, la interaccién, etc.; asimismo no desatienden los aspectos

motivacionales propios del proceso de aprendizaje (2007, 2012).

El autor, manifiesta su conviccion de que es posible aprender de los/as buenos/as profesores/as,
sobre todo a concebir la ensefianza como ayuda y estimulo para el aprendizaje de los/as
estudiantes. Rescata un perfil docente centrado en el aprendizaje y no en la trasmision de

conocimientos; sostiene que "la ensefianza sélo tiene lugar cuando hay aprendizaje” (2007, p.




193) y que la investigacién es un recurso muy importante para estimular la creacidn de entornos

adecuados para el aprendizaje.

También Litwin (2016) sostiene que las buenas practicas de ensefianza podrian ser buenas
inspiraciones para la creacion de propuestas autdbnomas; no se trata de parodias o
reproducciones, sino de estudiar que las hace ‘grandes’, significativas o de valor. En este
sentido, la autora se pregunta si no se podria contar con un programa de ensefianza destinado a
estudiar las clases de maestros/as reconocidos/as en sus comunidades. “Asi como el arte necesita
de la copia de las grandes producciones, porque no pensar que las clases necesitan de la

reproduccion, reconstruccion y analisis de los modelos que podamos reconocer” (p. 27).

A continuacion, se profundizan los rasgos del desempefio docente que, desde resultados de la
investigacion, son identificados por favorecer la construccion de aprendizajes en el aula

universitaria.

2.1.3. Modelo teorico de Ken Bain e investigaciones contemporaneas

La investigacion de Bain (2007), deviene en un importante marco descriptor de indagaciones e
interpretaciones sobre la ensefianza en el contexto academico. El propdésito de su trabajo se
centr6 en ampliar la comprension sobre la docencia universitaria, focalizando en los aspectos
que llevan a los/as estudiantes a asumir distintos enfoques de aprendizaje (profundo, superficial

y estratégico) y la incidencia que en ello tienen las acciones docentes en el aula.

En su investigacion, donde participaron 63 profesores/as, identificados/as y valorados/as
previamente por distintos actores institucionales como ‘extraordinarios/as’, es posible conocer
gue rasgos asume la ensefianza orientada a conseguir buenos resultados en el desarrollo personal
e intelectual de los/as estudiantes universitarios/as, y se convierte en un punto de referencia
importante para conocer las diferentes caracteristicas del accionar docente que favorece el
aprendizaje duradero, significativo y con sentido. Estos elementos, lejos de mostrar la
deseabilidad social o el deber ser de los/as profesores/as universitarios/as, muestran elementos
relevantes, sélidos y suficientes producto de la investigaciéon cientifica, que permiten

caracterizar el ‘buen desempefio docente’ en el aula universitaria.

En consonancia con este modelo teodrico, posteriormente se han desarrollado otras

investigaciones que aportan a las caracterizaciones realizadas en dicho estudio. Estas




investigaciones recuperan, principalmente, las valoraciones de estudiantes sobre como ellos/as
significan los desempefios docentes frente a la promocion de los aprendizajes académicos, es
decir, que caracteristicas, competencias, habilidades, estilos de ensefianza, rasgos profesionales,
entre otros, los/as estudiantes valoran porque les permite aprender en la universidad (Alonso
Martin, 2019; Chiecher et al., 2021; Cruz Delgado et al., 2021; Hill, 2014; Loureiro et al., 2016;
Merellano et al., 2016; Tapia Ccallo y Tipula Mamani, 2017). Profundizar estos aspectos se
torna en importantes contribuciones para reflexionar sobre los rasgos o perfiles docentes en la
universidad, especificamente en el primer afio universitario, en atencion a la promocion del
derecho a la educacion y al conocimiento universitario, asi como la afiliacion y permanencia

institucional de los/as ingresantes (Bono y Fenoglio, 2023).

Una sintesis e integracion entre el trabajo de Bain y estas investigaciones recientes, permite
describir los principales rasgos que caracterizan a los/as profesores que inspiran a sus
estudiantes hacia aprendizajes duraderos, significativos y con sentido. Entre los rasgos se

encuentran:

-Son conocedores de sus disciplinas y de los mejores modos de ensefiarlas. Conocen su materia
extremadamente bien, estan al dia con los desarrollos intelectuales e investigativos de su area,
razonan de forma valiosa y original, saben cémo clarificar conceptos complejos, cémo llegar a
la esencia de los temas con revelaciones motivadoras, y son capaces de pensar sobre su propia
forma de razonar en la disciplina (metacognicion). También, guian sus decisiones y accionar
desde concepciones constructivistas centradas en como aprenden sus estudiantes, atendiendo a
sus ideas y experiencias previas, brindando atencién al desarrollo de actividades de aprendizaje
que estimulen la comprensién de conocimientos, en lugar de la reproduccién de contenidos
(Bain, 2007).

El dominio del contenido de ensefianza es una caracteristica pedagogica muy valorada por los/as
estudiantes porque genera seguridad y confianza para enfrentarse positivamente al aprendizaje;
al tener el/la profesor/a conocimientos bien estructurados, claros y encarnados, es capaz de
explicar con claridad y formular estrategias para compartir ese contenido desarrollando métodos
que generen experiencias positivas de aprendizaje (Merellano et al., 2016). La competencia
sobre la disciplina y la buena comunicacion, es decir, cuanto conoce el/la docente los temas de

su materia y como trasmite el conocimiento, es apreciado por los/as estudiantes porque favorece




la construccién de significados (Chiecher et al., 2021). La claridad en la explicacién y uso de
ejemplos practicos y reales es destacada en la promocion de aprendizajes significativos por parte
de los/as estudiantes (Cruz Delgado et al., 2021). Este dominio del conocimiento sobre los
contenidos a ensefiar favorece la posibilidad de traducir los temas a un grupo diverso de
estudiantes utilizando variedad de estrategias y modos de evaluacion, teniendo en cuenta ademas
las posibilidades y limitaciones contextuales donde el aprendizaje se desarrolla (Alonso Martin,
2019).

En relacion con ello, las clases con metodologias claras y cercanas a la realidad permiten que
los/as alumnos/as se interesen por los contenidos, potenciando instancias de investigacion y
reformulacion de los mismos (Merellano et al., 2016). Entre las metodologias de ensefianza,
los/as estudiantes resaltan la competencia docente para elaborar materiales de apoyo como
guias, dossier, informacién complementaria, etc. y el uso de diversas formas de presentacion y
reformulacién del contenido para hacerlo mas comprensible (Alonso Marin, 2019; Tapia Ccallo
et al., 2017). Ademas, los/as profesores/as son valorados/as por sus estudiantes cuando ayudan
a gestionar los aprendizajes, estableciendo conexiones con otros contenidos y temas, generando
un buen clima de trabajo aulico y potenciando un uso epistémico de recursos y tecnologias en
el aula (Alonso Marin, 2019; Loureiro et al., 2016).

Como puede advertirse, este rasgo de desempefio docente que refiere al conocimiento de la
disciplina y los modos de ensefiarla, de manera clara y ordenada, tiene una presencia relevante

en los distintos estudios sobre la tematica.

-Son dedicados y apasionados en la preparacion de sus clases. Al preparar sus clases, los/as
‘buenos/as profesores/as’ lo hacen con una actitud de exigencia y esfuerzo intelectual tanto
como lo hacen con todo su trabajo académico, en el disefio se preocupan por los objetivos de
aprendizaje para sus estudiantes. Estos/as educadores/as consideran que ensefiar es atraer a
los/as estudiantes, disefiando cuidadosamente un entorno en el que pueda ayudarlos y animarlos
a aprender, captando y manteniendo su atencion. La ‘buena docencia’ entonces comprende un

alto compromiso con la tarea (Bain, 2007).

En el mismo sentido, respecto a la organizacion, los/as estudiantes valoran que la clase se
encuentre bien planificada y no improvisada, destacan que marcar los objetivos de cada clase es

importante porque favorece que se involucren con su desarrollo, cooperando a direccionar
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correctamente la gestion de sus aprendizajes (Loureiro et al., 2016). También la responsabilidad,
compromiso y pasion por la ensefianza es valorada por los/as estudiantes como esencial para
definir a un ‘buen/a docente universitario/a’; el compromiso por la ensefianza en este nivel
educativo es indispensable para que el/la docente actle reflexivamente frente a la toma de
decisiones (Merellano et al., 2016). Ademas, los/as estudiantes piensan que la pasion por los
temas que se ensefian es un elemento importante, porque cuando la emocion se contagia es

mucho maés fécil aprender (Hill, 2014).

Recuperando investigaciones realizadas en nuestro pais, algunos grupos centran su interés en el
estudio de profesores/as considerados/as ‘memorables’ por parte de los/as estudiantes, esto es,
que han dejado una ‘huella’ en su recorrido académico (Aguirre y De Laurentis, 2016; Flores y
Porta, 2012; Porta et al., 2014). La mayoria de los/as estudiantes resaltan el compromiso y la
pasion por la ensefianza, la confianza que estos/as docentes les generan, su trato cordial y sus
cualidades personales de humildad, honestidad y profesionalismo como rasgos que los/as
distinguen y los/as hacen ‘especiales’. Estos estudios dan cuenta que es importante correr la
mirada tecnocratica de la ensefianza universitaria, y considerar la combinacion entre la
formacién académica y profesional de los/as profesores con sus valores morales, ya que ello
tiene una incidencia favorable en el aprendizaje. Se trata de reflexionar que la ‘buena ensefianza’
es una trama ética que conjuga intelecto y afectos (Flores y Porta y, 2012) y de reconocer que
la mirada de los/as estudiantes sobre sus formadores/as no puede desmerecerse y debe ocupar
un lugar importante en el debate sobre la ‘buena ensefianza’ y el ‘buen aprendizaje’ en la

universidad (Aguirre y De Laurentis, 2016).

-Confian en sus estudiantes. En cuanto a lo que esperan de sus estudiantes, los/as ‘buenos/as
profesores/as’ se caracterizan por tener gran confianza en ellos/as y se muestran seguros/as de
su capacidad para conseguir las metas educativas. Para ello plantean objetivos vinculados a los
resultados de aprendizaje que esperan que sus estudiantes logren, y les brindan ayuda para
conseguirlos, andamiando la regulacion y control del propio aprendizaje. Siguiendo a Bain
(2007), se reconocen una serie de actitudes en estos/as profesionales, entre las cuales se
encuentran: apreciar la individualidad de cada alumno/a, poseer confianza en sus capacidades
para lograr lo que se proponen, tener predisposicion a valorarlos/as, escucharlos/as, tenerlos/as

presente y alentarlos/as para que asuman el control de sus aprendizajes. En el mismo sentido,




los/as estudiantes valoran que, sin perder ‘calidad académica’ en sus clases, los/as docentes
logren un equilibrio entre lo disciplinar, la didactica y la promocion de la participacion reflexiva
de quienes se estan formando (Aguirre y De Laurentis, 2016). Los/as estudiantes opinan que,
para lograr la comprension de los contenidos, es esencial la potenciacion del proceso
motivacional por parte del/la profesor/a, es decir, si los/as estudiantes estdn motivados/as
intrinsecamente por el aprendizaje, y no s6lo de manera extrinseca por la calificacion, el
lucimiento o por el miedo al fracaso, se obtienen aprendizajes profundos y duraderos (Bono,
2016; Loureiro et al., 2016). También, desde estudios sobre las creencias de los/as profesores/as,
se conoce que un gran porcentaje de docentes se enfoca hacia modelos de ensefianza que
reconocen la influencia de la motivacién en el desarrollo de los aprendizajes (Tapia Ccallo y
Tipula Mamani, 2017).

-Son creadores de contextos poderosos para aprender. Al ensefiar, se caracterizan por crear un
entorno para el aprendizaje ‘critico y natural’, en el cual los/as estudiantes aprenden
enfrentdndose a problemas genuinos, importantes e intrigantes de su campo disciplinar. Se trata
de tareas auténticas que plantean desafios a la hora de trabajar con ideas nuevas, pero también
brindan la posibilidad de reflexionar sobre supuestos o concepciones previas y reconocer
distintas perspectivas en la realidad (Bain, 2007); aspecto éste también sefialado como relevante

para la formacioén de profesionales reflexivos (Pozo y Mateos, 2009).

La idea de que existen ciertos rasgos del contexto de aprendizaje que contribuyen a formar lo
que se ha denominado ‘ambientes poderosos para el aprendizaje’ es altamente relevante, sobre
todo en el contexto de la universidad. Jong y Pieters (2006, como se citd en Rinaudo, 2014)
sostienen que estos contextos favorecen el aprendizaje activo y constructivo, y presentan
oportunidades para las actividades colaborativas; asimismo ofrecen una experiencia de
aprendizaje en el contexto de una situacion real y son altamente significativos porque apoyan a
los/as estudiantes universitarios/as en el camino de construir su identidad, sentirse agentes
responsables de sus actuaciones en el campo personal, laboral y social, es decir, desarrollan la

capacidad de pensar y actuar en consonancia con metas personales y sociales.

Un aspecto que los/as estudiantes valoran es que la ensefianza ofrezca un enfoque aplicado, es
decir, que se ensefien los contenidos favoreciendo la relacion con la vida cotidiana y el futuro

profesional, lo cual incide positivamente en la motivacion por aprender, la comprension y




transferencia de los contenidos disciplinares. También es importante hacer conexiones entre lo
que se aprende y lo que se sabe de otras asignaturas, asi como con otros contextos y con las
experiencias (Loureiro et al., 2016). Como ya se explicitd, las tareas auténticas son aquellas que
ponen a los/as estudiantes trabajar en relacion a problemas reales y propios de las comunidades
de précticas en las cuales van a insertarse como futuros profesionales (Barab y Duffy, 2000;

Henning, 2004, como se citd en Rinaudo, 2014).

-Son amables con los estudiantes. Junto al dominio del contenido de la ensefianza, los rasgos
interpersonales de amabilidad y empatia son caracteristicos de los buenos/as docentes (Bain,
2007). Los/as estudiantes valoran a sus docentes cuando poseen rasgos que conjugan lo
pedagogico con lo humano e ideoldgico, dando prioridad al aprendizaje de los/as estudiantes.
Un/a buen/a profesor/a debiera ser alguien con caracteristicas de humildad, cercano/a, accesible,
con quien se pueda dialogar y a quien los/as estudiantes no teman preguntar; alguien no
engreido/a por su conocimiento, sino que quiera compartirlo con sus estudiantes (Merellano et
al., 2016). Asi, se identifica que los/as docentes reconocidos/as por sus estudiantes son personas
respetuosas en sus intercambios, abiertos/as al dialogo, responsables, pacientes y con capacidad
de escucha (Alonso Martin, 2019; Gallardo Lopez et al., 2010). Esta actitud de cercania permite
afrontar las situaciones que se presentan diariamente de una forma positiva, generando
ambientes de confianza y alegria en torno al aprendizaje de los/as estudiantes (Day, 2006, como
se cité en Merellano et al., 2016). También los rasgos interpersonales y socioafectivos, como
las buenas relaciones con los/as estudiantes, el compromiso y responsabilidad con la labor
profesional junto a la posibilidad de retroalimentacién de la propia préctica, son valorados por
los/as propios/as docentes, como elementos importantes de ser considerados en las propuestas

de innovacién educativa (Guzman, 2009; 2011).

En relacion con lo anterior, el resultado de los intercambios que tienen lugar en la clase
universitaria, es percibido por los/as estudiantes, de manera individual y también conjunta, como
clima de aula (Rigo y Guarido, 2020). El clima aulico es una combinacién de las percepciones
de profesores y estudiantes durante el encuentro de aprendizaje, como resultado de sus
comportamientos mientras se desarrollan las actividades de aprendizaje (Rigo, 2021). EI modo
en que los/as docentes tratan a sus estudiantes, la relacion de confianza, respeto y amabilidad

que establezcan con ellos/as, los intercambios que se fomenten, y las percepciones de los/as




estudiantes durante los encuentros, son variables que inciden en el desarrollo de un ambiente de
calidad, lo cual se relaciona de manera significativa con el logro de progresos académicos y
afectivos de los estudiantes (Galini y Efthymia, 2009, como se cit6 en Rigo, 2021). En la misma
linea, Pereira (2010, como se citd en Rigo, 2021) sostiene que, en gran parte, el clima que se
genera en las aulas esta determinado por los comportamientos de los profesores. El buen clima

aulico, entonces, se describe desde la vinculacion, comprension y escucha.

Como puede advertirse, también este rasgo de desempefio docente referido a las interacciones
interpersonales, lo actitudinal y la generacion de buenos climas de aula, tiene una presencia

relevante en los distintos estudios sobre la tematica.

-Son autocriticos, se miran y se autoevaltan para mejorar. Otro rasgo que caracteriza a los/as
profesores/as destacados/as es que evaltan su propio progreso y resultados, apoyandose en ello
para realizar los cambios; también utilizan la evaluacion de sus estudiantes para obtener
informacion y reflexionar sobre su propia tarea docente (Chiecher et al., 2021). En palabras de
Bain (2007), “los profesores excelentes desarrollan sus habilidades gracias a una constante
autoevaluacion, reflexion y buena disposicion a cambiar” (p.191). Ademas, algunos/as
profesores son reconocidos/as y valorados/as por mantenerse actualizados/as en su préactica
profesional; se trata de desarrollar una préctica contextualizada, generando estrategias situadas

segun las necesidades (Merellano et al., 2016).

La evaluacion o reflexion de la propia tarea docente permite someterla a la revision critica para
su transformacion, es decir ‘investigar para la educacion’ (Macchiarola, 2018). La mejora u
optimizacion, como propdsito de la evaluacion de la préctica educativa, implica recuperar
indicios que den cuenta de la marcha de un proceso, capturar evidencias que permitan tomar la
decision fundada de reajustar o corregir el rumbo que el mismo posee. En palabras de Alvarez
Méndez (2001),

la evaluacion que aspira a ser formativa tiene que estar continuamente al servicio de la
practica para mejorarla y al servicio de quienes participan en la misma y se benefician de

ella [...] debe ser recurso de formacion y oportunidad de aprendizaje (p. 14).

Sintetizando los parrafos anteriores y considerando principalmente los resultados de la
investigacion de Bain (2007; 2012), los/as rasgos que caracterizan a los/as profesores/as

universitarios/as con fuerte intencionalidad por conseguir buenos resultados en el desarrollo
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personal e intelectual de sus estudiantes, se caracteriza por: son conocedores/as de su disciplina,
buenos/as comunicadores/as y tienen conocimientos sobre como promover enfoques de
aprendizaje profundos. Ademas, saben que pueden alentar y ayudar a sus estudiantes, confian
en sus capacidades para aprender y promueven su autonomia. Son profesores/as que mantienen
una relacion de respeto y empatia con sus estudiantes, sin descuidar sus individualidades; son

autocriticos/as y practican una evaluacion formativa, continua y flexible.

Asimismo, el estudio de las pautas de actuacion docente desde la perspectiva motivacional, se
convierte en otro aporte importante que desafia a estudiar la practica docente y comprender
como los factores contextuales inmediatos influyen en el interés por aprender de los/as

estudiantes. En el apartado siguiente se precisan estos aspectos.

2.1.4. Modelo teorico de Alan McLean

Otro referente en el estudio de las practicas docentes, orientadas a facilitar el aprendizaje en el
aula, es McLean (2003). Sus estudios dan cuenta que el desarrollo y la activacion de la
motivacion se sitdan en el contexto de la clase y estan influenciados por las caracteristicas del
contexto. Las decisiones que los/as docentes toman no son sélo pre-activas, sino que también
ocurren durante las clases y estan fuertemente afectadas por las caracteristicas de sus estudiantes
y los diferentes componentes de la situacion de ensefianza y aprendizaje. En este sentido, las
pautas de actuacion de los/as profesores/as constituyen un elemento de centralidad en el
contexto de la clase, porque participan de manera relevante en la configuracion de los escenarios
de ensefianza y aprendizaje; igualmente, el modo que los/as estudiantes perciben al aula como
un contexto propicio para la construccion de aprendizajes se relaciona con la influencia

motivacional que producen dichas pautas en ellos/as (Bono, 2013; Mc Lean, 2003).

McLean (2003) describe las clases donde los/as profesores/as son considerados/as motivantes,
como clases donde la actitud docente hacia los/as estudiantes es de optimismo y confianza;
éstos/as son conocidos/as y comprendidos/as promoviendo en ellos/as el desarrollo de
aprendizajes autonomos. En estas clases se muestra una adecuada relacién entre estudiantes y
profesores/as, se promueve el aprendizaje creativo, la autoevaluacién y se alienta la iniciativa
estudiantil. Los/as profesores/as motivantes reconocen que el aprendizaje de los/as estudiantes
es una de sus funciones y responsabilidad, y por ello involucran el reconocimiento de su propia

actuacion en el mismo.




En este sentido, entendiendo que la motivacion solo puede ser comprendida a través de
contextos especificos de aprendizaje, se han identificado pautas de actuacion docente que a su
interior contienen componentes curriculares especificos. Los objetivos de la clase, las tareas, los
contenidos, la manera de evaluar y las relaciones educativo - afectivas son algunos de los
elementos reconocidos para comprender el aula, a partir de los cuales los/as profesores/as
promueven procesos motivacionales (Bono, 2013). A su vez, es posible vincular estos

componentes con los rasgos de desempefio docente descriptos por Bain (2007).

Sobre las pautas de actuaciéon docente y su relacion con componentes curriculares especificos

(Mc Lean, 2003), es posible conocer:

-Para la presentacion de los objetivos de la clase, se propone que el/la docente debe presentarlos
de manera explicita y clara, favoreciendo que se genere autonomia en los/as estudiantes al
conocer qué se espera alcanzar. Este aspecto se vincula con el rasgo de la atencion y el cuidado

puesto en el disefio y la preparacion de las clases (Bain, 2007).

-En relacion al desarrollo de tareas académicas, se conoce que éstas deben presentarse de modo
organizado, flexible y colaborativo, a fin de promover la motivacion hacia su construccion y
favorecer el aprendizaje mediante relaciones entre ideas previas y la nueva informacion
brindada. Ello se relaciona con la propuesta de tareas auténticas o entornos poderosos para
aprender (Bain, 2007).

-En cuanto al trabajo con los contenidos en la clase, el/la docente debe mostrar su utilidad y ser
desarrollados de manera organizada y flexible. De este modo promueve en los/as estudiantes la
construccion de aprendizajes significativos vinculados con la realidad donde estan insertos/as,
con una disciplina especifica y con los propios intereses. Este componente se vincula con el
conocimiento de los/as profesores; es el dominio sobre los contenidos y temas lo que permite

ensefar de manera clara, ordenada y establecer vinculaciones con otros temas (Bain, 2007).

-En cuanto a las evaluaciones, los/as profesores/as deben presentar criterios de valoracion
conocidos por dominio, centrados en el aprendizaje y en el esfuerzo, y ser de complejidad
creciente para otorgar un lugar protagonico a los/as estudiantes y favorecer la motivacién hacia
el aprendizaje. La evaluacion acorde a la naturaleza de las actividades desplegadas y enfocada
también a valorar la propia tarea de ensefianza en otro rasgo descripto por Bain (2007) y posible

de vincular.




-Por ultimo, para el estilo de la relacion docente - alumno/a, desde un contexto de clase
motivante se conoce que los/as profesores/as deben mostrar actitudes de proximidad,
bidireccionalidad y andamiaje. Este aspecto se vincula con el rasgo de los buenos climas de aula

y la confianza que los/as profesores depositan en sus estudiantes (Bain, 2007).

Asimismo, McLean (2003) identifica cuatro elementos presentes en los/as profesores/as
motivantes que siguen complementando los rasgos descriptos sobre el desempefio: compromiso,

estructura, estimulo y comentarios.

El compromiso hace referencia a la implicacion de los/as profesores en el proceso de

aprendizaje, reflejado en el apoyo y la relacion de cercania hacia el/la estudiante.
Laestructura refiere a la claridad con que se presentan los objetivos y contenidos de aprendizaje.

El estimulo proviene de acciones que ponen de relieve la importancia y utilidad de las
actividades, ya que las tareas motivadoras desafian a los/as estudiantes, al tiempo que permiten

un cierto control y generan sensacion de alcance de sus objetivos.

En ultimo lugar, los comentarios del/la profesor/a permiten el autocontrol de la eficacia al/la
estudiante, de manera que estos comentarios deberian promover la responsabilidad en los/as
estudiantes hacia la satisfaccion de sus necesidades de conocimiento y comprension,

desarrollando un sentido de competencia, autodeterminacion y participacion con los demas.

Para algunos autores, arribar al desarrollo de practicas docentes con capacidad de fortalecer
buenos aprendizajes acordes a lo que la sociedad actual demanda, es fundamental que los/as
docentes sean profesionales critico-reflexivos/as con si mismos/as (Pozo, 2013), que practiquen
la observacion, la indagacion en los procesos de ensefianza y aprendizaje y la gestion del aula,
como espacio complejo y dinamico. No se trata solo de excelencia formativa y recorrido
académico, sino de saber reflexionar y aprender de la experiencia, como estrategia de
autoformacion permanente (Angels, 2021). A este aspecto se ha hecho referencia al desarrollar
el rasgo de la autoevaluacion del desempefio docente en los estudios de Bain (2007) y otras
investigaciones, destacandose que los/as buenos docentes son autocriticos y practican una
evaluacion formativa, continua y flexible. Se considera relevante atender especialmente a este
rasgo y profundizarlo dada la relevancia que algunos autores/as muestran sobre ello (Litwin,
1997; Macchiarola, 2006; Schén 1997; Steiman, 2017). A continuacion, se especifica.




2.1.5. El valor de la reflexion en la practica docente

Un referente importante al plantear que la reflexion sistematica sobre la propia practica brinda
la posibilidad de mejora es Schén (1987). Para el autor, la reflexion genera conocimiento
profesional, es decir, competencia profesional basada en la posibilidad de integrar conocimiento
tedrico y procedimental, y emerge como una propuesta muy relevante para la formacion inicial
y permanente de los/as docentes. La reflexion sobre la practica puede desarrollarse en base a
tres tipos de conocimiento: el conocimiento en la accion o saber hacer implicito, que se devela
en las actuaciones; la reflexion en la accion que da lugar a una regulacién mas controlada y
deliberada de lo que acontece durante el transcurso de la practica y la reflexién sobre la accion
que puede llevar a adquirir conocimiento condicional sobre cuando, como y porqué utilizar unos
u otros procedimientos, segun su valor y sentido para la tarea de ensefianza, es decir es un
conocimiento que aporta a las actuaciones subsiguientes.

Macchiarola (2006) recupera estas ideas al considerar al/la profesor/a como un/a profesional
reflexivo/a, con capacidad de pensar, repensar y modificar su pensamiento y accién. Asi, analiza
que el conocimiento del/la profesor/a, personal e intransferible, es lo que guia u orienta su
practica. EI mismo, persigue una ldgica de uso y no de validacion como el conocimiento
cientifico, y se compone tanto de conocimientos diciplinares como de creencias o conocimientos
personales que se construyen y validan a traves de la experiencia. Dado que las situaciones de
ensefianza son Unicas e idiosincrasicas y estan situadas social e historicamente, es que el saber

del/la docente puede cambiar segun las circunstancias y contextos.

El pensamiento del profesor, al estar fuertemente vinculado al contexto, no puede analizarse
independientemente de la cultura general y escolar y de sus circunstancias sociales de
produccién. Constituye una sintesis entre las experiencias personales, las condiciones socio-
culturales de su practica y el conocimiento tedrico formalizado y transmitido a lo largo de su
formacion. (Macchiarola, 2006, p. 9)

Tales proposiciones permiten comprender que este conocimiento es situado, recursivo y
cavilado, y que desarrollar posesos reflexivos, es importante para aprehender una modalidad de
objetivar la propia experiencia en el aula y su probabilidad de mejora.

La perspectiva reflexiva permite esclarecer que las practicas pedagogicas de los/as profesores

son consecuencia de un conjunto de saberes, producto de la experiencia cotidiana en el aula 'y
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el contexto universitario, con profundas huellas de la formacion inicial. “Asimismo, las practicas
de ensefianza tienen una impronta de la historia personal y las vivencias sociales, las cuales se

vinculan con los contenidos y objetivos de aprendizaje” (Rodelo Pérez, 2019, p. 23).

Particularmente, Atkinson y Claxton (2002) ponen de relieve la importancia del caracter
intuitivo en la practica docente, y al respecto plantean que es una manera tacita de saber, que se
adquiere en la formacion y la experiencia, pero incapaz de articularse explicitamente. Teniendo
en cuenta esto, y en relacion a la intuicion, Claxton la describe como una familia dispersa de
formas de conocer que son menos articuladas y explicitas en el discurso y el razonamiento
normales y se constituye en un concepto mas amplio que la reflexion, pero que descansa sobre
la experienciay el aprendizaje previo (Macchiarola, 2006). Acercar a los/as profesores a la tarea
de pensar en su préactica, desde la perspectiva de sus propias intuiciones, ayudaria a promover
procesos mas reflexivos para que consideren y reformulen los supuestos tedricos desde los

cuales analizar y orientar sus practicas educativas.

En linea con los planteos anteriores, el analisis didactico de la practica de ensefianza aspira a
poner en juicio analitico las teorias que porta el/la docente y los modos en que éstas articulan la
préctica. Este andlisis permite dar cuenta de los modos en que el/la docente teoriza su préctica,
los esquemas que van constituyendo su saber practico y los supuestos que direccionan sus

maneras de decidir (Steiman, 2017).

Siguiendo a Steiman (2017) es posible reconocer en la ensefianza universitaria la presencia de
algunos ‘mitos’ que la configuran. Estos mitos constituyen un sistema de representacion o
significacion simbdlica implicita, de un tipo de préctica de tradicion académica, frente a lo cual
se hace necesario interpelarlos. EI cambio de concepciones representa un aspecto central para
conducir los aprendizajes y la ensefianza universitaria hacia concepciones mas complejas, “tanto
en lo que refiere a creencias epistemoldgicas sobre la naturaleza del conocimiento en si, como
a los procesos mediante los que debe adquirirse ese conocimiento” (Pozo y Mateos, 2009, p.

70).
Entre los mitos que Steiman (2017) describe, se identifican:

-Mito del puro saber, donde el dominio del saber aparece como lo suficiente, lo Gnico necesario
e indispensable de ser considerado para desarrollar la clase. Este mito configura una manera de

estructurar la clase en la cual la légica tedrica suprime a la Idgica didactica, ya que se usan las
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expresiones como ‘presentarse ante la clase’ y no ‘pensar la clase’ (Steiman, 2017). En la misma
linea, Vain (2020) analiza que la ensefianza universitaria muestra rasgos de un modelo
dominante caracterizado por sustentarse en la ‘retérica’, ya que se organiza como abordaje
verbal de practicas que suponen acciones (Celman, 1994, como se cit6 en Vain, 2020) y donde

el/la docente es identificado/a como concesionario/a autorizado/a de la verdad.

-Mito de la sana predisposicion, donde el posicionamiento frente a los/as estudiantes es
percibirlos como naturalmente predispuestos a aprender, con saberes y motivaciones cognitivas
ya consolidadas, sin otro tipo de mediaciones. Este supuesto hace que las propuestas en el aula
se homogenicen, desestimando lo heterogéneo, desconociendo experiencias, saberes previos,
estilos, asi como distintas formas vincularse con el aprendizaje, la lectura y la escritura. En
contraposicion a ello, desde el estudio de la alfabetizacion académica, se sostiene que el
aprendizaje de la lectura y la escritura académica es labor de los/as profesores e instituciones
educativas, se trata de hacer participes a los/as estudiantes de modos especificos de hacer uso
de los textos segin una comunidad académica (Carlino, 2013). En esta linea, progresivamente
en nuestro pais se fue instalando el compromiso de ensefiar a leer y escribir en la universidad y
-mas recientemente- ensefiar a comunicar oralmente el conocimiento, ganando consenso en los
ambitos académicos, en el marco de diferentes carreras, espacios curriculares y etapas de la
formacion universitaria; en base a competencias, géneros y usos discursivos particulares
(Carlino, 2013; Navarro, 2018; Pérez Abril y Rincon Bonilla, 2013). A pesar de ello, persisten
dificultades para promover y gestionar en el aula universitaria actividades académicas de
lectura, escritura y oralidad que efectivamente promuevan aprendizajes de caracter situado,

constructivo, autbnomo y con potencial epistémico para los/as estudiantes (Boatto et al., 2022).

-Mito del Unico ordenamiento posible, donde la configuracion de la clase se interpreta en
términos de secuencia: primero debe presentarse la teoria y luego la practica. Este mito se asienta
sobre una concepcion epistemolégica aplicacioncita; determina un reduccionismo en el que la
teoria es vista como la fuente primaria y definitiva del saber. Asi teoria y practica son dos
dimensiones dicotomicas del saber mas que complementarias. En contraposicion a ello, la
universidad debe ser, necesariamente, un lugar donde se privilegie la produccion de rupturas
epistemoldgicas, porque de otro modo no habria posibilidad para la produccién de

conocimiento. Conocimiento cientifico que, segun Bachelard (1979), no se desarrolla




linealmente, ni por simple acumulacion, sino gracias a rupturas y discontinuidades (como se
cito en Vain, 2020).

-Mito de la autosuficiencia de la clase, donde se presupone que no es posible aprender sin estar
en laclase, sin asistir a ella; alli es donde circula el saber verdadero y validado. Este mito impide
considerar al aprendizaje como un proceso cuyo disparador sea la clase (Steiman, 2017).
Ademas, probablemente sobre esta idea, se asiente otra que pronostica pocas posibilidades que
los/as estudiantes en condicion de ‘libres’ aprueben la asignatura, en virtud de que no han

participado de la ‘verdad tedrica’.

Las proposiciones tedricas previas, asi como las investigaciones abordadas, constituyen en esta
tesis un insumo importante para profundizar saberes sobre las practicas pedagdgicas en la
universidad y su vinculacion con los aprendizajes estudiantiles. Se abordan a continuacion

aspectos especificos del accionar docente en el primer afio universitario.

2.2. Practicas pedagdgicas en el primer afio de estudios universitarios

En relacion al primer afio universitario, distintos estudios dan cuenta que estudiar las practicas
pedagogicas en la etapa de ingreso universitario es un aspecto muy importante que permite
reflexionar sobre mejores maneras de promover la habitabilidad en el nivel. De este modo, se
reconoce que cualquier programa de mejora que pretenda modificar indices de permanencia y
avance en los/as estudiantes debe involucrar a los/as docentes y sus practicas pedagogicas en el
aula (Ezcurra, 2005, 2010; Maggio, 2022; Sola, 2010, 2023).

En este marco, un estudio realizado con docentes de las materias iniciales de la Universidad
Nacional de General Sarmiento (UNGS) para conocer acerca de los perfiles docentes que
reciben a los/as estudiantes en el inicio a una carrera universitaria e identificar las posibilidades
y dificultades de sus practicas de ensefianza (Krichesky et al., 2020) da cuenta que, sobre los
perfiles docentes, si bien la mayoria posee formacion pedagogica, declaran estar interesados/as
en formarse en una didactica para la ensefianza en la universidad. Asi, demandan actualizacién
sobre estrategias de ensefianza, de acompafiamiento a los/as estudiantes, conocimientos sobre
evaluacion y como realizar analisis de situaciones de clase. Respecto de las dificultades en la
ensefianza percibidas por los/as docentes en las clases, se observa amplia alusion a problemas

vinculados con las condiciones de los/as estudiantes respecto de las propuestas de ensefianza, v,




en menor medida mencion a dificultades relacionadas con las practicas de ensefianza y las
condiciones del trabajo docente en la universidad. Estos datos permiten reflexionar que, bajo
ciertas circunstancias, los/as docentes estarian méas preocupados/as por los saberes, estrategias
y aportes que traen los/as estudiantes al iniciar su formacién académica, que por las
posibilidades de crear nuevas estrategias para afrontar las dificultades del aula. Se hace
necesario, entonces, destinar parte del tiempo de la tarea docente a reflexionar sobre ella,
considerando que los aportes que surjan pueden colaborar en sostener las trayectorias
universitarias de los/as estudiantes, sin embargo, esto solo sera posible si es acompafiado con

politicas de inclusién e ingreso universitario (Krichesky et al., 2020).

Asimismo, como modo de proclamar la accién de seguir trabajando para fortalecer las
posibilidades de acceso y permanencia estudiantil en la universidad, entre las conclusiones del
IX Encuentro Nacional y V Latinoamericano sobre Ingreso Universitario, realizado en la
Universidad Nacional de San Luis (Biber et al., 2023), se plantean como desafios pendientes en
las préacticas de ensefianza, la necesidad de correr el foco de las dificultades de los/as estudiantes
para ponerlo en la institucion y, especialmente, en las practicas pedagogicas. En relacién con
ello, se plantea la importancia de superar fragmentaciones entre los aspectos institucionales, los
procesos subjetivos, los procesos de ensefianza y aprendizaje y los de evaluacion. También se
propone revisar e interpelar modos en que las practicas de ensefianza inciden en la produccion
de desigualdades, asi como la tradicion transmisiva de la ensefianza universitaria desde puntos
de vista epistemolégico, psicoldgico y didactico para avanzar en profundizar la formacién de
estudiantes criticos/as y reflexivos/as, fortaleciendo la reflexién metacognitiva, epistemolégica
y politica. Otros desafios se relacionan con integrar la organizacion de catedras y la distribucién
de tareas en las mismas, revisando el uso del tiempo en las aulas y asumir que la formacién de
los/as estudiantes implica la incorporacién a una comunidad cientifica o profesional que supone
la apropiacion de reglas vinculadas con la produccion y comunicacion del conocimiento propias
de un campo y que, como tales, deben ser objeto de ensefianza. Asimismo, desde el punto de
vista relacional y socio afectivo, se propone sostener la confianza en la capacidad de aprendizaje
de los/as estudiantes, potenciando la capacidad de definir sus proyectos de vida. Por altimo, se
plantea problematizar la ensefianza virtual, no descartar la virtualidad o la hibridacion, ya que

la habitabilidad no es solamente fisica.




En el ambito local de la UNRC, algunas investigaciones muestran resultados que atienden a la
ensefianza en el espacio de primer afio universitario. Concretamente, un estudio sobre las
valoraciones que los/as estudiantes de distintas facultades realizan sobre sus profesores/as y el
modo que afectan su interés por aprender (Bono, 2013) da cuenta que las pautas predominantes
de actuacién de docente, que segun los/as estudiantes promueven en mayor medida el interés
por aprender, provienen de los contextos motivantes, aunque no exclusivamente, valorando
también algunas pautas propias de contextos no motivantes. Ademas, el interés por aprender, se
asocia de manera diferente con algunas variables independientes propias de los sujetos y/o del
contexto, puesto que los/as estudiantes valoran de modo disimil las pautas de actuacion docente
dependiendo del estilo de aprendizaje que desarrollen, del &rea de conocimiento de pertenencia,
del rendimiento que alcancen, o del género. Los estudios sobre las pautas de actuacion docente
desde la perspectiva motivacional, se convierten en otro aporte importante que desafia a estudiar
la practica docente y comprender como los factores contextuales inmediatos influyen en el
interés por aprender de los/as estudiantes. En este sentido, las expectativas y percepciones de
los/as estudiantes respecto del contexto mas propicio para sus aprendizajes, esta asociado con
la incidencia que producen los/as profesores sobre la motivacion a partir de su actuacion en el

aula (Paris 'y Turner, 1994).

Otro estudio mas reciente con estudiantes ingresantes de ingenieria de la UNRC, destinado a
conocer sus expectativas sobre el nuevo contexto de aprendizaje y en especial sobre los/as
profesores, revela que los/as estudiantes al ingresar a la universidad esperan que sus docentes
sean competentes en lo pedagdgico y asuman un rol orientador o guia en la nueva etapa. En este
sentido, esperan que, ademas de saber mucho, desarrollen explicaciones sencillas y claras sobre
los temas y se muestren disponibles para reiterarlas, mostrando empatia con los tiempos y ritmos
de aprendizaje de quienes son nuevos/as en el campo. Otro foco de expectativas, en estos/as
estudiantes de primer afio, se relaciona con que los/as docentes brinden ayuda y herramientas
para la afiliacién a la nueva cultura, comprendiendo ello la ensefianza de estrategias de
aprendizaje, como asi también cuestiones referidas al manejo institucional y a condiciones del
rol como estudiantes universitarios/as. Conocer las particularidades del inicio a una nueva etapa
educativa, como en el caso de la universidad, significa al mismo tiempo reconocer que siempre
viene acompafiado de una carga de expectativas en los/as estudiantes que inciden en su

motivacion y compromiso con el conocimiento (Schlegel y Moreno, 2021).
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Asimismo, una investigacion con profesoras de primer afio universitario, informa resultados
acordes a lo descripto en la literatura sobre el ‘buen desempeiio docente’ (Fernandez Magnasco,
2023). Se aprecia en los datos gran compromiso, por parte de las docentes, por desarrollar
propuestas de ensefianza donde se promueva el aprendizaje de los/as estudiantes, dando cuenta
del alto valor y aprecio por la educacion universitaria y el derecho a la misma. Se advierte la
presencia de un pensamiento reflexivo y recursivo por parte de las docentes que acomparia todo
el proceso de ensefianza. Es de destacar que este estudio muestra similitudes y diferencias entre
los contextos de ensefianza presencial y no presencial (debido a la pandemia por Covid -19).
Especificamente, en el contexto de ensefianza presencial, se observa atencion a la planificacion
de la ensefianza mediante la elaboracion de los programas de las asignaturas, el cuidado en los
objetivos de aprendizaje y a la presencia de variedad de recursos para utilizar en las clases. Por
su parte, en el contexto de ensefianza no presencial, en el primer afio de pandemia no hubo
oportunidad para planificar, mientras que, en el segundo afio se observa reflexién sobre los
recursos y estrategias ya elaboradas y la necesidad de entablar un vinculo mas cercano con los/as
estudiantes. Asimismo, se destaca en este contexto creatividad en las propuestas desplegadas

como modo de seguir fortaleciendo la ensefianza universitaria.

A partir de lo expuesto en los apartados previos, es relevante desatacar que lo que las
investigaciones citadas subrayan como caracteristicas centrales del desempefio docente al
promover aprendizajes en el aula universitaria, armonizan con algunos de los rasgos que

configuran las dimensiones y categorias de investigacion del presente estudio.

Recuperando entonces todos los antecedentes presentados, y como se viene sosteniendo, el
desempefio docente configura un factor institucional de gran impacto en los aprendizajes de
los/as estudiantes, es decir que el trabajo en el aula, la toma de decisiones sobre los objetivos,
tareas, metodologias de trabajo, modo de presentar los contenidos, de vincularse e interactuar,
los tipos de evaluacion que se presentan, etc. tienen la posibilidad de ser un factor importante
de cambio, en el sentido constituirse en fortalezas para construir aprendizajes profundos y
duraderos, y asi disminuir el fracaso académico. Por todo ello, es importante que el desempefio
docente sea motivo de estudio y reflexion, considerando ademas que el quehacer docente se
encuentra atravesado por factores contextuales y la situacionalidad donde emprenden sus

acciones, y que existen multiples tensiones y desafios en la docencia universitaria que permiten




apreciar que se trata de una profesion con caracteristicas particulares, que comprende distintas

funciones y concentra gran responsabilidad y valor social.

Se presenta a continuacién un abordaje sobre tales aspectos.

2.3. Docencia universitaria: desafios en las practicas pedagogicas

Tal como se viene explicando, la docencia universitaria es reconocida como sustancial en la
formacion universitaria y desempefio estudiantil. Los/as profesores universitarios/as, a través de
pautas de desempefio docente y la creacion de entornos de aprendizaje con ciertas
caracteristicas, tienen gran incidenciay, por ende, gran responsabilidad en la formacion de los/as
estudiantes, en la construccion de sus aprendizajes y en el sostenimiento de la habitabilidad
universitaria (Bono y Fenoglio, 2023; Ezcurra, 2010; Maggio, 2022; Zabalza, 2007). Méas
categorica aun es esta relacion cuando se afirma que uno de los principales aspectos que
garantizan la calidad educativa es el desempefio profesional de los/as docentes (Conferencia
Regional de Educacion Superior de América Latina y el Caribe [CRES], 2018, como se citd en
Gonzales, 2022). En el mismo sentido, se afirma que la calidad de la educacidn superior solo se
puede mejorar si se estudian sus efectos o resultados en los/as estudiantes, basandose en el

desempefio de sus profesores (Usun, 2004, como se citd en Soria et al., 2020).

A partir de lo expuesto, se reconoce entonces la relevancia del estudio de los rasgos del
desempefio docente en el aula universitaria de primer afio, tal como se asume en el presente
trabajo. Sin embargo, también es importante destacar que la docencia universitaria es una
profesion compleja, heterogénea, con caracteristicas particulares, atravesada por el contexto y
la situacion donde se desarrolla, que concentra gran responsabilidad y valor social, ademas de

distintas funciones, desafios y constantes procesos de evaluacion.

Guadilla (2008), en un intento de caracterizar y recuperar la historia de la docencia universitaria,
sefiala continuidades y transformaciones de la profesion. Las continuidades refieren, sobre todo,
a la raiz de un pasado que se comparte, como el hecho de que el profesado existe para descubrir
y compartir conocimiento, tiene independencia académica, la mayoria son personas
comprometidos/as con su trabajo y expresan alto grado de satisfaccion en el mismo; ademas se

reconoce que comparten muchos aspectos, como simbolismos, tradiciones, rutinas académicas;




sin embargo también hay diferencias en status, tiempos dedicados a la profesion, realidades

institucionales, etc.

Por su parte, las grandes transformaciones sociales en el acceso al conocimiento, dan cuenta de
rupturas en las agrupaciones conceptuales tradicionales utilizadas para definir esta profesion,
asi la autora sefiala que actualmente no hay consenso con respecto a hablar del profesorado
como una sola profesion, sino mas bien muchas profesiones dentro del concepto de profesor,
aunque, al mismo tiempo, se siga sosteniendo la idea de que se puede seguir hablando de

comunidad académica (Guadilla, 2008).

La tarea docente esta atravesada por las condiciones de trabajo, en una trama compleja en la que
interactian elementos estructurales y aspectos subjetivos (Pierella, 2018). En este sentido, el
trabajo docente se define como préctica de multiples relaciones y tensiones, que comprende a
otros sujetos, saberes especificos, instituciones particulares y con la sociedad en general, lo cual
no siempre es visibilizado en los estudios sobre el tema, sino sobre todo reducida al vinculo

entre profesores/as y estudiantes (Walker, 2017).

El caracter relacional del trabajo docente universitario, reconoce el entramado de actividades
especificas (consideradas sustantivas) y otras de caracter estratégico (tendientes a resguardar la
cualidad de profesor/a en el sistema) que, ademas, se encuentran atravesadas por la tension entre
lo prescrito y lo real del trabajo (Dejours, 2001; 2012, como se citd en Walker, 2017). Se trata
de multiples actividades, en un contexto de alta demanda, que son realizadas por los mismos

sujetos, quienes ademas desarrollan tareas de investigacion, gestion y vinculacion con el medio.

En el mismo sentido, Ruiz Bueno et al. (2008), sefialan que las funciones del/a profesor/a
universitario sélo se entienden si se relacionan con los escenarios de actuacion profesional.
Estos/as profesionales no sélo se mueven en el espacio del aula, donde cobran mayor sentido
las funciones de docencia, sino que su accionar se extiende a otros escenarios, como el de la
investigacion cientifica, el espacio de la gestién y coordinacién institucional, y el contexto
sociolaboral y cultural donde se prioriza la gestion y coordinacion de relaciones y actividades
extrainstitucionales, el desarrollo de convenios, transferencia tecnoldgica, etc. Es importante
remarcar que ningun escenario puede verse y analizarse de manera aislada, por el contrario, la
funcion docente, centrada principalmente en el contexto del aula, se entiende de manera mas

rica cuando esta en relacidn con los otros espacios.
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Otro aspecto a destacar es que, en el contexto actual, se espera que el trabajo docente sea
asumido con gran responsabilidad e interés académico, manteniendo al mismo tiempo
estandares de calidad educativa, evaluados con un fuerte control externo e interno (Skelton,
2012, como se citd en Calderdn Soto y Balmaceda, 2022). En este marco, los conceptos ‘buena
ensefianza’, ‘buen/a docente’ o ‘excelencia docente’ puede significar distintos sentidos y
generar controversias. Si bien algunas perspectivas, con las cuales se acuerda, asumen que la
evaluacién del desempefio docente debe caracterizarse por ser integral, continua, participativa,
contextual y debe permitir al/la docente una retroalimentacion de su tarea (Loureiro et al., 2016);
otras miradas reconocen que la evaluacién de los procesos académicos sirve para conocer si las
instituciones formadoras cumplen con las exigencias establecidas en los procesos formativos
(Merellano et al., 2016), se trata en este caso de una vision cercana a parametros de eficacia y

eficiencia.

En linea con lo anterior, la universidad, y principalmente sus profesores/as son valorados/as
como agentes protagonicos del progreso de la sociedad, y pilar fundamental en esta mision (Ruiz
Corbellay Aguilar Feijoo, 2017). Ello, y a la luz de los constantes cambios sociales y culturales,
se torna necesario una continua revision en la organizacion y funcionamiento de la universidad,
asi como del rol docente (Beltran y Pérez, 2005). Son las transformaciones referidas a la
progresiva masificacion del sistema universitario y la consiguiente heterogeneidad del
alumnado, el avance, transformacion y rapida obsolescencia del conocimiento, y la
incorporacion de las tecnologias de la informacion y la comunicacion (TIC), las que plantean
nuevos retos a la formacidn de los futuros profesionales y por ende a los modos en que se imparte

la ensefianza en la universidad (De Vicenzi, 2009; Pozo y Mateos 2006; Pozo, 2013).

En el mismo sentido, para Mastache (2011) los cambios geopoliticos, sociales, econémicos y
culturales afectan a la universidad y plantean nuevos desafios para el trabajo en el aula. La
universidad debe dar respuesta a estos cambios para poder cumplir con su principal tarea de
“creacion, conservacion y transmision de conocimientos de alto grado de complejidad, asi como
la obtencion de resultados deseados en términos cuanti y cualitativos” (Mastache, 2011, p. 167).
Para la autora, la condicién posmoderna que engloba a los/as jovenes de la actualidad, definida

como una ‘nueva’ manera de pensar y sentir, que incide en la forma que los/as estudiantes se




relacionan con el conocimiento, lleva a la necesidad de incorporar distintos aspectos en el

funcionamiento de la universidad y especialmente en las précticas cotidianas de ensefianza.

Se reconoce, de este modo, que la universidad y sus docentes deben responder a distintas
demandas, generar conocimiento, pero también formar profesionales capaces de incorporarse y
atender a la realidad del mundo social y laboral. Asi, los/as docentes enfrentan la necesidad de
redefinir y resignificar sus practicas de manera situada, incluyendo en la ensefianza diversas
problematicas emergentes y favoreciendo el desarrollo de aprendizajes con sentido y
significado, asi como subjetividades comprometidas socialmente. Para ello, entre otros aspectos,
es imprescindible trabajar desde una apertura de la politica educativa, de gestion del
conocimiento, de trabajo en el aula, con formacion permanente y desde la reflexion
metacognitiva que permita debatir sobre las practicas pedagoOgicas que promuevan la

habitabilidad universitaria y el derecho a la educacion (Maggio, 2022; Sola, 2023).




PARTE EMPIRICA

Capitulo 111

Metodologia de la investigacion

En este capitulo se presenta el proceso metodoldgico de la investigacion desarrollado a los fines
de alcanzar los objetivos inicialmente propuestos. Como se ha mencionado en capitulos
anteriores, el interés de este trabajo parte de avanzar en la linea de investigacion sobre
problematicas propias del primer afio universitario, donde el desempefio de los/as profesores/as
ocupa un lugar de centralidad para orientar los aprendizajes y el interés por aprender (Bono,
2013; Ezcurra, 2010, 2012; Pierella, 2018; Sola, 2010, 2023).

Se asume aqui, tal como lo expresan trabajos contemporaneos en el tema, que persiste la
necesidad de enfocar la mirada sobre los componentes inherentes a la naturaleza, el contexto y
los/as protagonistas de la clase; también continuar expandiendo métodos de investigacion y asi
desarrollar proposiciones basadas en los estudios de las clases (Urdan y Turner, 2005).
Asimismo, entre los estudios que se ocupan de indagar el ingreso y primer afio universitario, se
identifica un importante grado de desarrollo en investigaciones referidas a estudiantes, en tanto
que los estudios sobre los/as docentes y sus précticas tienen menor trabajo investigativo
(Pierella, 2018; Sola, 2010, 2023).

Teniendo en cuenta las ideas anteriores, el desarrollo de esta tesis se centra en investigar el
desempefio de los/as profesores/as en el aula universitaria de primer afio, para conocer los rasgos
de desempefio docente que promueven aprendizajes e interés por aprender en los/as estudiantes.

Especificamente se estudia el desempefio de profesores/as de primer afio de la FCH - UNRC.

Considerando dicho interés, la investigacion empirica realizada por Bain en 2007, de gran
jerarquia para la comunidad investigativa, que devino en un modelo tedrico descriptor del
desempefio de lo que se considera como ‘buenos/as profesores/as universitarios/as’, se
constituye en un punto de referencia importante para nuestras indagaciones. Dicho estudio

brinda elementos que posibilitan conocer las caracteristicas del accionar docente que, segun la
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perspectiva de los/as participantes intervinientes en el estudio (diferentes agentes de la
comunidad universitaria), favorece el aprendizaje de los/as estudiantes. Estos elementos, sin
pretender mostrar una deseabilidad social o ‘deber ser’ de los/as profesores/as universitarios/as,
permiten reconocer la presencia de determinadas caracteristicas que aparecen como
regularidades en el perfil de desempefio de los/as profesores que son considerados como
buenos/as promotores/as del aprendizaje de los/as estudiantes. Estas caracteristicas constituyen
una base conceptual relevante para avanzar en los analisis empiricos propios del contexto

educativo a estudiar.

Asimismo, en la misma linea de los planteos de Bain, se encuentran otras investigaciones que
profundizan sobre el desempefio docente universitario, aspectos y acciones en el aula que son
identificadas como significativas para los aprendizajes e interés por aprender de los/as
estudiantes (Alonso Martin, 2019; Bono, 2013; Chiecher, et al. 2021; Huertas y Davila Ramirez,
2020; Merellano et al., 2016). Atender a dichos avances permite tener una mirada mas profunda

para estudiar a los/as profesores/as en un contexto particular.

3.1. Objetivos generales

Los objetivos generales de la investigacion son:

- Estudiar el desempefio de profesores/as universitarios/as de primer afio, en contextos
especificos de aula, para conocer los rasgos de desempefio docente que promueven

aprendizajes e interés por aprender en los/as estudiantes.

- ldentificar los rasgos de desempefio de los/as profesores/as que promueven y que

obstaculizan los aprendizajes y el interés por aprender de los/as estudiantes.

- Comparar las perspectivas de estudiantes y profesores/as, respecto de las caracteristicas
de los desempefios docentes, para favorecer en los/as estudiantes la construccion de

aprendizajes y el interés por aprender.

- Comparar las caracteristicas de los desempefios docentes encontrados en un contexto

especifico argentino, con el modelo tedrico desarrollado por Bain (2007).




3.2. Sujetos
Los sujetos de esta investigacion son estudiantes universitarios/as de los primeros afios y

profesores/as universitarios/as de primer afio.

3.3. Disefio de la investigacion

A los fines de alcanzar los objetivos propuestos, la investigacién se desarrolla alrededor de dos
estudios. El disefio de investigacion es de tipo mixto: el primer estudio es no experimental,
transeccional, descriptivo, se indagan diferentes dimensiones y se analiza su incidencia en una
poblacion o contexto para asi proporcionar su descripcion; en tanto que el segundo estudio es
narrativo, donde quien investiga recolecta datos sobre las historias de vida y experiencias de las

personas para describirlas y analizarlas.

Para comprender de manera profunda aspectos de la ensefianza y el aprendizaje en este contexto
especifico, se integran los resultados de ambos estudios empiricos bajo la estrategia de
triangulacion. Esta estrategia permite trabajar con dos métodos diferentes que se orientan al
cumplimiento de un mismo objetivo y analizar su veracidad. Se busca con esta estrategia obtener
un grado de integracion y convergencia dado por la posibilidad de que dos metodologias puedan
captar en parte, o totalmente, un mismo hecho (Bericat, 1998). En nuestro caso, se parte de dos
estudios de naturaleza diferente y, para responder a los objetivos propuestos, se considera

importante integrar los andlisis de ambos estudios.

Para dar cumplimiento a los objetivos generales, como se menciond precedentemente, la

investigacion se organiza en dos estudios empiricos.

En el primer estudio se identifican, describen e interpretan, desde la perspectiva de estudiantes,
los rasgos del desempefio de los/as profesores/as de primer afio que ellos/as valoran porque les
permite aprender y desarrollar interés por aprender en el aula universitaria; también se busca
comparar y analizar las perspectivas de los/as estudiantes con la investigacion desarrollada por
Bain (2007).

En el segundo estudio, se describen e interpretan los rasgos de desempefio docente en el aula
que promueven aprendizajes en los/as estudiantes universitarios/as, a partir de narrativas de

docentes de primer afio; ademas se pretende comparar y analizar las perspectivas de los/as




profesores/as con la investigacion desarrollada por Bain (2007) a los fines de identificar las

particularidades que asume el desempefio en contextos especificos.

El supuesto que orienta esta investigacion sostiene que el desempefio de los/as profesores/as en
el aula universitaria se constituye en un factor contextual que configura los aprendizajes y el

interés por aprender de los/as estudiantes.

3.4. Primer estudio. Desempefio de profesores/as universitarios/as de primer afio,
desde la perspectiva de estudiantes

3.4.1. Objetivos especificos:
-ldentificar, analizar y comprender los rasgos de desempefio de los/as profesores/as que
promueven Yy obstaculizan aprendizajes e interés por aprender, desde la perspectiva de

estudiantes.

-Comparar y analizar los rasgos de desempefio de los/as profesores/as que promueven y
obstaculizan aprendizajes e interés por aprender, desde la perspectiva de estudiantes con el

modelo de los mejores profesores universitarios de Bain (2007).

3.4.2. Disefio de la investigacion del primer estudio

Este estudio es no experimental, transeccional, descriptivo, segun el cual se indagan diferentes
dimensiones y se analiza su incidencia en una poblacion o contexto para asi proporcionar su
descripcion. Los disefios transeccionales descriptivos tienen como objetivo indagar la incidencia
de las modalidades o niveles de una 0 méas variables en una poblacion. El procedimiento consiste
en ubicar en una o diversas variables a un grupo de personas, objetos, contextos o fendmenos y

asi proporcionar su descripcién. (Hernandez Sampieri et al., 2015).
Las variables del estudio son:

Variable Dependiente: Desempefio docente

Variables Independientes:

1. Preparacion de la clase

2. Desarrollo de la ensefianza

3. Conocimiento de los profesores




4. Evaluacién
5. Clima de la clase

La variable ‘Desempefio docente’ refiere a toda actuacion que el/la profesor/a desarrolla en el
aula e involucra la toma de decisiones y estrategias para la planificacion, intervencion y
evaluacion de la ensefianza. Es una intervencion intencionada que implica, explicita e
implicitamente, la interrelacion de acciones, decisiones y supuestos que la sostienen (Feldman,
1999; Porlan Ariza y LOpez Ruiz, 1993; Steiman, 2017). Ademaés, el desempefio docente
involucra pautas o maneras de enfocar la actividad en el aula, configurando los diferentes
entornos de aprendizaje con valor motivacional y constituyendo, a su vez, los factores
contextuales inmediatos que afectan al interés por aprender de los/as estudiantes (Alonso Tapia,
2005). El buen desempefio docente muestra evidencias de buenos resultados en el aprendizaje -

en las formas de pensar, actuar y sentir- de los/as estudiantes (Bain, 2007; 2012).

La variable ‘Preparacion de la clase’ refiere al momento previo de la clase, en el cual el/la
docente piensa, con tiempo de anticipacion, y toma decisiones acerca de lo que desea que ocurra
en el aula. Este momento incluye mayor racionalidad y pensamiento reflexivo e implica las
decisiones pre-clase; es considerada una instancia y herramienta atil de la préctica de ensefianza,
en tanto organiza un conjunto de decisiones, debiendo asimismo constituirse desde una
orientacion flexible de manera tal que pueda ser reestructurada si es necesario (Fourés, 2011;
Steiman, 2017).

La variable ‘Desarrollo de la enseflanza’, refiere a todas las decisiones ‘in situ’, es decir, durante
el desarrollo de la propuesta de ensefianza y aprendizaje. Implica la puesta en practica de las
decisiones que el/la docente ha tomado en la preparacion de la misma. Estas decisiones
adquieren diferentes denominaciones, tales como: ‘reflexién en la accion’ para Schon (1987),
‘pensamiento practico’ para Gimeno Sacristan y Pérez Gomez (1993), ‘pensamiento intuitivo’

para Atkinson y Claxton (2002) y decisiones ‘en clase’ para Steiman (2017).

Con respecto a la variable ‘Conocimiento de los profesores’, se entiende como el saber que el/la
docente posee tanto de su disciplina 0 campo de conocimiento, como de otros saberes propios
de la practica de la ensefianza (Bain, 2007; Hill, 2014; Merellano et al., 2016).




La variable ‘Evaluacion’ atiende a la reflexion y valoracion del proceso de ensefianza y
aprendizaje por parte del/a profesor/a. La conducta de autoevaluacion es fundamental para
aprender a partir de la reflexion ‘en la accién’ y ‘sobre la propia accion’, al tiempo que permite
apreciar la vocacion docente, el compromiso personal y profesional con la educacién, con la
institucién y con los/as estudiantes. Asimismo, el analisis del propio desempefio aspira a poner
en juicio o revision las teorias que porta el/la docente y los modos en que se articulan con la
practica (Bain, 2007; Schon, 1987; Steiman, 2017).

Finalmente, la variable ‘Clima de la clase’ refiere a la forma en que estudiantes y profesores/as
tienden a sentir el clima aulico, producto de sus interacciones, lo que tendria efectos sobre el
aprendizaje de los primeros; cada clima de aula es multifacético e incluye diferentes
dimensiones referidas al contexto instructivo, disciplinar e interpersonal (Biggs, 2005, como se
citd en Rios et al., 2010; Evans et al., 2009, como se cit6 en Rigo, 2021). Alonso Tapia et al.,
(2020) agrupan las dimensiones del clima &ulico en: -aspectos académicos, determinados por
los elementos pedagdgicos y curriculares, con incidencia en la motivacion de los/as estudiantes;
-de gestion del clima de la clase, definidos por las estrategias y acciones docentes de manejo de
la disciplina, y -concerniente a las emociones, delimitadas por las interacciones o intercambio

emocional entre profesor/a y estudiantes.

3.4.3. Sujetos

Estudiantes que ya han transitado por toda la experiencia de primer afio universitario,
pertenecientes a la FCH - UNRC, a partir de una muestra extendida representativa de las
diferentes areas disciplinares de dicha Facultad?. Considerar sus voces, responde a la necesidad
de indagar sus experiencias para obtener informacién relacionada con los rasgos de desempefio

docente que ellos/as valoran porque les permite aprender.

Se administraron a los/as estudiantes dos instrumentos de recoleccion de datos, en diferentes
momentos, quedando el grupo conformado por aquellos/as que estuvieron presente en clase el

dia de administracion de cada instrumento (grupo puro).

2 Areas Disciplinares: Ciencias Juridicas (C.J), Ciencias Sociales (C.S), Comunicacién Social (Co.S), Educacion
Fisica (Ed.F), Educacién (Ed.), Enfermeria (Enf.), Filosofia (F), Lenguas (LN), Letras (LT) y Trabajo Social (TS).
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La siguiente tabla muestra la distribucion del total de estudiantes, segin cada una de las areas

disciplinares estudiadas y segun el instrumento de recoleccion de datos administrado.

Tabla 1. Distribucion de estudiantes por area disciplinar e instrumentos

Area Disciplinar CJ CS CoS Ed.F Ed Enf F LN LT T.S
Encuesta N= 377 8 12 31 125 41 59 5 24 38 34
CUDEPA N=173 9 14 9 14 32 45 5 8 19 18

Fuente: elaboracion propia.

3.4.4. Instrumentos
En este estudio, los instrumentos de recoleccién de datos son:

A- Encuesta de identificacion de profesores/as relevantes de primer afio
B- Cuestionario CUDEPA (Bono, 2013)

A- La encuesta posibilita conocer, desde las perspectivas de estudiantes que ya han
experimentado el aula de primer afio, cuales son los/as profesores/as que ellos/as consideran que

les permitieron aprender mejor y por qué razones.

Especificamente, la encuesta contiene dos partes, en la primera se solicita que se indique nombre
de la asignatura y nombre y apellido de un/a profesor/a de primer afio universitario que
recomendarian a otros compafieros/as para asistir a sus clases, en la segunda parte se solicita

que se argumenten los motivos de la eleccion®.

De este modo, el instrumento permitié construir la muestra intencional de profesores/as, es
decir, identificar cuéles son los/as profesores/as relevantes de primer afio que los/as estudiantes
recomiendan para asistir a sus clases, tras haber obtenido el mayor nimero de elecciones en

cada grupo de estudiantes segun el area disciplinar.

Para la administracion de la encuesta (anénima y confidencial), se contactaron a docentes de

segundo afio de las diferentes areas disciplinares de la FCH, para que permitieran el ingreso a

3 Es de destacar que para que el estudio fue necesario que los/as estudiantes identifiquen y mencionen los datos de
el/la docente elegido/a, lo cual es un dato indispensable en el marco de la investigacion total, especificamente en
el segundo estudio. Sin embargo, se aclara que se resguarda la confidencialidad de la identidad de los/as
profesores/as.
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las aulas durante sus clases. El trabajo se realizd con todos/as los/as estudiantes que concurrieron

a clases el dia de la administracion. El total fue de N= 377.

B- El cuestionario, indaga elementos que, segun las valoraciones de los/as estudiantes, deberian
estar presentes en el desempefio de los/as profesores para promover en ellos/as el interés por
aprender y la construccion de aprendizajes académicos. Mediante su administracion es posible
conocer las apreciaciones estudiantiles, acerca del desempefio de sus profesores/as de primer

afio y acceder a identificar y describir los rasgos del desempefio docente que se investigan.

El mencionado instrumento, basado en el modelo de contextos de aprendizajes en el aula
presentado por McLean (2003), fue construido para una investigacion interesada en conocer
cuales de las acciones que realizan los/as profesores/as en clase aumentan el interés por aprender

en el primer afo de la universidad (Bono, 2013).

Se presenta a continuacion una caracterizacion del modelo tedrico de McLean (2003) que

permite comprender la estructura y propiedad del mencionado instrumento.

McLean (2003) considera que hay elementos clave en las actitudes de los/as docentes, que
permiten crear cuatro tipos de contextos de aprendizaje especificos a partir de la interaccion de
dos dimensiones que se entrecruzan: inclusividad versus actitud de rechazo; y motivacion por

el miedo a la pérdida de poder versus motivacion por la busqueda de cooperacion.

Los cuatro tipos de contexto de aprendizaje con sus respectivos engranajes motivacionales son:
1. Clases motivantes (the motivating classroom); 2. Clases desprotegidas (the exposing
classroom); 3. Clases destructivas (the destructive classroom); y 4. Clases poco demandantes
(the undemanding classroom).

El Contexto de Clases Motivantes se caracteriza por presentar una adecuada relacion entre
profesor/a y estudiantes. La actitud de los/as docentes hacia sus alumnos/as es de optimismo y
confianza, quienes son conocidos/as, comprendidos/as y considerados/as aprendices
autonomos/as. El aprendizaje es creativo, fluido; se maximiza en este contexto la iniciativa

estudiantil.

En el Contexto de Clases Desprotegidas se genera baja expectativa y una estructura de trabajo

arbitraria. La actitud de los/as docentes hacia sus estudiantes es de enfatizar defectos y




presentarles trampas sin aceptacion de intervenciones. El aprendizaje esta centrado

exclusivamente en los contenidos disciplinares.

El Contexto de Clases Destructivas se caracteriza por generar un clima competitivo y
autoritario, donde los objetivos no estan claros y los/as estudiantes trabajan bajo incertidumbre
y amenaza de evaluaciones dificiles. La actitud de los/as docentes hacia sus alumnos/as es la de

generarles la sensacidn de que no son capaces.

Por altimo, en el Contexto de Clases poco Demandantes el clima de trabajo es sobreprotector y
permisivo. La actitud de los/as docentes hacia sus estudiantes es compasiva, ofreciendo tareas

faciles y ayuda, aunque no la necesiten.

Asimismo, en cada contexto de aprendizaje se especifican dimensiones y subdimensiones a
partir de la identificacion de componentes curriculares basicos y naturales del trabajo docente

en el aula. Las mismas refieren a:

1-Dimensidn Presentacion de objetivos en la clase (Subdimensiones: 1.1 Nivel de explicitacion,

1.2 Claridad, 1.3 Tipos de metas y 1.4. Relevancia);

2-Dimension Presentacion y desarrollo de las tareas en la clase (Subdimensiones: 2.1

Organizacion de la tarea, 2.2 Tipo de tareas, 2.3 Gestion de la tarea y 2.4 Grado de novedad);

3-Dimension Contenidos trabajados en clase (Subdimensiones: 3.1 Utilidad del contenido, 3.2

Organizacion del contenido, 3.3 Comprension del contenido y 3.4 Tipo de contenido);

4-Dimension Modos de evaluacién en la clase (Subdimensiones: 4.1 Criterios, 4.2 Objetivos,

4.3 Complejidad disciplinar y 4.4 Enfoques asumidos) y

5-Dimension La relacion educativa-afectiva docente-alumno durante la clase (Subdimensiones:
5.1 Actitud del profesor, 5.2 Tipo de comunicacion, 5.3 Caracteristicas de la relacién y 5.4

Esfuerzo y progreso de alumnos).

A continuacion, se definen las dimensiones y categorias que conforman el cuestionario segun
los contextos de aprendizaje, asimilando estos componentes al modelo desarrollado por McLean
(2003, como se cit6 en Bono, 2013).




1) Dimensidn 1: Presentacion de los objetivos en la clase

1.1.) Categoria: Contextos de aprendizaje motivantes. La presentacion de los objetivos se hace
explicita en la clase; los mismos son claros, centrados en el aprendizaje, de mediana

complejidad, tienden a la autonomia y sensacion de aprendizaje en el/a estudiante.

1.2.) Categoria: Contextos de aprendizaje desprotegidos. Los objetivos no se explicitan en la
clase, esto genera confusion e incertidumbre en el accionar estudiantil; su formulacién implicita

esta centrada en el control de la clase, generando sensacion de dificultad.

1.3.) Categoria: Contextos de aprendizaje destructivos. La presentacion de los objetivos se
explicita sélo si los/as estudiantes lo solicitan; los mismos no se orientan el aprendizaje, sino
que estan centrados en lo disciplinar, generando sensacion de competencia y complejidad

disciplinar, lo cual genera sensacion de que pocos/as los alcanzan.

1.4)) Categoria: Contextos de aprendizaje de baja demanda. No se reconoce la necesidad de
hacer explicita la presentacion de los objetivos en la clase; los mismos son de baja expectativa,
centrados en el estudiante y generan sensacion de facilidad, tendientes a la dependencia de cada

estudiante.
2) Dimension 2: El desarrollo de las tareas en la clase

2.1) Categoria: Contextos de aprendizaje motivantes. El/la profesor/a presenta las actividades a
realizar de modo organizado, centradas tanto en los contenidos como en las estrategias de
aprendizaje; se esfuerza por relacionar explicitamente las tareas con otras previas y/o
posteriores, las flexibiliza y alienta su realizacién de ellas trabajando en clase en conjunto con

ellos.

2.2.) Categoria: Contextos de aprendizaje desprotegidos. El profesor/a presenta las tareas a
realizar de manera rigida, excesivamente estructuradas y sin orientacién de los procedimientos
de aprendizaje, centradas en el control a partir de los contenidos, los cuales no hace totalmente

explicitos; exige a sus estudiantes su realizacion, pero no trabaja en conjunto con ellos/as.

2.3.) Categoria: Contextos de aprendizaje destructivos. El profesor/a presenta las tareas a
realizar de manera estructurada, con terminologia distante y en funcion de los contenidos y

tradiciones cientificas; flexibiliza las mismas solamente en funciéon de los contenidos y se




esfuerza por relacionar explicitamente entre si s6lo los contenidos disciplinares; trabaja en clase

en conjunto con sus estudiantes para controlar el contenido de manera exigente.

2. 4.) Categoria: Contextos de aprendizaje de baja demanda. El profesor/a presenta las tareas a
realizar en funcion de lo que le solicitan sus estudiantes; improvisa e hiperflexibiliza las mismas
aceptando todas las demandas, centradas exclusivamente en los intereses estudiantiles; no
relaciona las tareas, acepta todos los plazos y pedidos y trabaja en un plano de igualdad, de

manera permisiva.
3) Dimension 3: Los contenidos trabajados en clase

3.1.) Categoria: Contextos de aprendizaje motivantes. Los contenidos se presentan organizados,
flexibles, de complejidad media, vinculados con problematicas vigentes, actualizados y acordes

a los/as estudiantes y a la disciplina.

3.2.) Categoria: Contextos de aprendizaje desprotegidos. Los contenidos son muy estructurados,
inflexibles, impuestos, complejos, generando la sensacién de que no se pueden aprender; no se

considera necesario adecuarlos al estudiante y a la relevancia de la disciplina.

3.3.) Categoria: Contextos de aprendizaje destructivos. Los contenidos son estructurados y
responden a la complejidad disciplinar, son flexibles solo para incorporar mas contenido; son
percibidos como muy dificiles para los/as alumnos/as.

3.4.) Categoria: Contextos de aprendizaje de baja demanda. Los contenidos son desorganizados,
laxos, excesivamente simples, no son acordes al estudiante ni a la disciplina, dejando amplia

sensacion de facilismo.
4) Dimension 4: Los modos de evaluacion en la clase

4.1.) Categoria: Contextos de aprendizaje motivantes. Los modos de evaluacién son de
complejidad creciente, dados a conocer a los/as estudiantes, quienes tienen la sensacion de que

participan en los criterios de evaluacion, lo cual genera sensacion de aprendizaje.

4.2.) Categoria: Contextos de aprendizaje desprotegidos. Los modos de evaluacién son muy
complejos y a veces arbitrarios, no son dados a conocer a los/as estudiantes, lo cual genera

sensacion de miedo o inseguridad.




4.3.) Categoria: Contextos de aprendizaje destructivos. Los criterios de evaluacion se explicitan
si los/as estudiantes lo requieren; se centran en la complejidad disciplinar, lo cual genera

sensacion de dificultad.

4.4.) Categoria: Contextos de aprendizaje de baja demanda. No se especifican criterios ni modos

de evaluacion, no se les da importancia, esta facilidad no genera sensacion de aprendizajes.
5) Dimension 5: Estilo de la relacion educativa-afectiva docente-alumno durante la clase.

5.1) Categoria: Contextos de aprendizaje motivantes. La actitud del profesor/a es de escucha,
atendiendo a las sefiales socio cognitivas que van presentando sus estudiantes; interviene para

obrar como andamio y acepta distintos puntos de vista con estilo democratico.

5.2.) Categoria: Contextos de aprendizaje desprotegidos. El profesor/a no escucha las demandas
de sus estudiantes, predominando un estilo autoritario; interviene controlando las situaciones

para que no salgan de sus expectativas y solo se acepta puntos de vista iguales a los propios.

5.3.) Categoria: Contextos de aprendizaje destructivos. El profesor/a solo escucha las
intervenciones vinculadas al objeto disciplinar, reflejando un estilo formalista; responde para
resolver cuestiones de la disciplina, acepta puntos de vista divergentes pero restringidos a lo que

ha planteado.

5.4.) Categoria: Contextos de aprendizaje de baja demanda. El profesor/a permite todo tipo de
intervenciones de sus estudiantes, estén o no vinculadas con la materia, predominando un estilo

demagOogico; acepta todo punto de vista como valido.

La definicidn de cada una de las subdimensiones y subcategorias que conforman el instrumento

se presentan en Anexo | (Bono, 2013).

De esta forma, atendiendo a la conformacion del cuestionario, la distribucién de items queda
conformada por: - 20 items que indagan pautas de actuacion docente caracteristicas de los
contextos de aprendizaje con profesores/as motivantes; - 20 items que indagan pautas de
actuacion docente caracteristicas de los contextos de aprendizaje con profesores/as
desprotegidos/as; - 20 items que indagan pautas de actuacion docente caracteristicas de los
contextos de aprendizaje con profesores/as destructivos/as y - 20 items que indagan pautas de
actuacion docente caracteristicas de los contextos de aprendizaje con profesores/as de baja

demanda.




Es de destacar que las consideraciones previas, referidas a los componentes del modelo teérico
de McLean (2003) que constituyen los fundamentos del cuestionario, si bien no se corresponden
estrictamente de manera enunciativa o término a término con las variables de este estudio, se
toman para asimilarlas, puesto que se indagan componentes de naturaleza similar, a saber: 1.
Preparacion de la clase, 2. Desarrollo de la ensefianza, 3. Conocimiento de los profesores, 4.

Evaluacion, 5. Clima de la clase.

La siguiente tabla refleja la semejanza y compatibilidad entre los componentes del modelo

tedrico de McLean (2003) y las variables de estudio.

Tabla 2. Comparacion entre modelo tedrico de McLean y variables de estudio

Dimensiones del modelo de McLean Variables de estudio
1. Presentacion de objetivos 1. Preparacion de las clases
2. El desarrollo de tareas en clase 2. Desarrollo de la ensefianza
3. Los contenidos trabajados en clase 3. Conocimiento de los profesores
4. Modos de evaluacion 4. Evaluacion
5 Estilo relacion educativa — afectiva 5. Clima de la clase

docente — alumno/a

Fuente: elaboracion propia

Para administrar el cuestionario, se establecié contacto con docentes de segundo afio de las
diferentes areas disciplinares de la FCH, para que permitieran el ingreso a las aulas durante sus
clases. El trabajo se realiz6 con todos/as los/as estudiantes que concurrieron a clases el dia de la
administracion. El total fue de N= 173. Estos/as estudiantes constituyen el mismo grupo que
respondio al instrumento anterior y lo hacen atendiendo al mismo objeto disciplinar de estudio,

es decir, el desemperio de los/as profesores/as universitarios/as de primer afio.

En Anexo Il se presenta el protocolo del Cuestionario CUDEPA.




3.4.5. Procedimientos de analisis
Se describen a continuacion los procedimientos que se desarrollaron para el anélisis de los datos

en ambos instrumentos de este primer estudio.
-Encuesta de identificacion de profesores relevantes

Las encuestas se analizaron mediante analisis de contenido temético, por medio de agrupaciones
teméticas que posibilitan convertir en manejable la informacién (reduccion), y permite su
interpretacion (mediante la codificacién), procesamiento y obtencion de conclusiones (Bolivar
y Porta, 2010). Para el analisis se transcribieron las opiniones de los/as estudiantes y se
ordenaron en temas, areas o ‘cestos’ (Maxwell, 1996). Las afirmaciones mencionadas por los/as
estudiantes ayudaron a reconstruir el fendbmeno de estudio, es decir el desempefio docente y
algunos aspectos significativos del mismo. Junto a este ordenamiento, de aspectos comunes y
divergentes, se fueron depurando conceptos y categorias y, a través de procesos cada vez mas
abstractos, y se fueron recreando tedricamente las acciones valoradas por los/as estudiantes

sobre el topico investigado (Raguin, 2007).

Respecto de los motivos de eleccion de los/as profesores/as por parte de los/as estudiantes, éstos
pudieron agruparse en siete categorias, construidas de modo inductivo, que reflejan las
opiniones de los/as estudiantes sobre el desempefio de sus profesores de primer afio que los

ayudo a aprender mejor y construir interes por aprender en dicho contexto educativo.

Las categorias emergentes, denominadas a partir de las expresiones de los propios estudiantes
son: 1. Explicaciones adecuadas, 2. Manejo competente de conocimiento, 3. Generacion de
buenos ambientes de aprendizaje, 4. Rasgos de personalidad docente, 5. Promocion de
pensamiento critico, 6. Generacion de clases interesantes y 7. Evaluaciones adecuadas. Estas

categorias también retinen subcategorias que se muestran y definen en la siguiente tabla.




Tabla 3. Matriz de anélisis de datos a partir de encuesta a estudiantes

Categorias

Subcategorias

1-Explicaciones adecuadas

Refiere a la manera en que los/as profesores exponen los temas de sus asignaturas.
Incluye las explicaciones claras, ordenadas y precisas, que hacen accesible los
contenidos y permiten su comprension. También son explicaciones que usan muchos
ejemplos, relacionan contenidos entre si, con la realidad y con el futuro profesional,
es decir que facilitan la transferencia de saberes. Ademas, de la accesibilidad al
conocimiento gracias a la explicacion, se destaca la predisposicién docente para
reiterar la explicacion las veces que sea necesario.

1.1-Claridad conceptual: las explicaciones son claras, ordenadas, precisas. El/la docente
sabe exponer los contenidos disciplinares.

1.2-Predisposicion para explicar: animo o disposicion para explicar, responder preguntas.
1.3-Hace accesible el conocimiento: el/la docente sabe simplificar conceptos complejos,
tiene lenguaje simple, facilidad para transmitirlos y eso ayuda a entender.

1.4-Reiteracion: repeticion de los contenidos o temas.

1.5-Ejemplificacion: los ejemplos y analogias facilitan la comprension.

1.6-Vinculacion y transferencia: se relacionan los contenidos con otros contenidos, con el
futuro profesional, con la realidad.

2-Manejo competente de conocimiento

Refiere a los conocimientos disciplinares que los/as docentes disponen y saberes
pedagdgicos sobre ensefianza y aprendizaje, saberes experienciales o de aprendizaje
previo y saberes psicoldgicos o motivacionales para desarrollar las clases.

2.1-Conocimiento disciplinar: saber que tiene de su materia o ciencia, el/la docente sabe
mucho sobre lo que ensefia.

2.2-Conocimiento pedagégico: saber sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje a través
del cual comunica las reflexiones sobre la disciplina que ensefia, refiere a como ensefiar, como
prepara la clase.

2.3-Conocimiento experiencial: conocimiento profesional, ‘saber hacer’.
2.4-Conocimiento motivacional: manejo de las sefiales emocionales de los/as estudiantes.

3-Generacion de buenos ambientes de aprendizaje

Refiere la construccién de un ambiente cémodo y calido, de buen clima en lo vincular
- relacional entre docente y estudiantes. También la interaccidn y participacion. La
cercania, el seguimiento y la buena relacion entre docentes y estudiantes incentiva a
preguntar, opinar y brinda confianza a los/as estudiantes.

3.1- Ambiente comodo y célido: buen clima en las relaciones sociales del aula.

3.2- Participacién: se promueve el intercambio, el debate, ello da cuenta que el conocimiento
se construye entre todos/as

3.3-Confianza: los buenos ambientes de aprendizaje proporcionan confianza a los/as
estudiantes, alientan a preguntar, opinar.

3.4- Seguimiento y cercania: contacto y proximidad del/a profesor/a con sus estudiantes

4-Rasgos de Personalidad

Refiere a los rasgos en el temperamento de los/as profesores/as que favorecen el
acercamiento con sus estudiantes, y genera empatia y calidez social. Se destaca
comprensién, optimismo y buen humor, amabilidad, amor por la ensefianza y
compromiso por la tarea docente. También, incluye que algunos/as profesores/as
sean estrictos/as.

4.1-Comprensivo: docente empatico/a, flexible, que tiene paciencia, da contencidn en primer
afio universitario.

4.2-Alegre — Positivo: docente optimista.

4.3-Amable: docente que se muestra accesible al vinculo con sus estudiantes, célido en el
trato.

4.4-Apasionado: tiene ganas de ensefiar, pone amor a lo que hace, tiene alma de docente.
4.5-Comprometido: se preocupa por el aprendizaje, pone interés y dedicacion a su tarea.
4.6-Estricto: es exigente, seria/o y ayuda a asumir mayor la responsabilidad.




5-Promocidén de pensamiento critico

Refiere a las propuestas de los/as profesores/as donde se promuevan procesos de
pensamiento como razonar, argumentar, relacionar ideas o contenidos y asumir una
mirada personal y/o critica frente a los temas en vinculacion con la realidad social y
el futuro ejercicio profesional.

5.1-Te hace pensar, razonar: propuestas que promueven hacerse preguntas, relacionar ideas,
argumentar o fundamentar ideas.

5.2-Te ayuda a tener otra vision de la realidad: propuestas que promueven asumir
perspectivismo, mirada critica, desnaturalizar préacticas.

6-Generacion de-clases interesantes

Refiere a las clases entretenidas, dindmicas, donde se capta la atencién de los/as
estudiantes y se promueve el interés por los temas, contenidos, tareas. Incluye el uso
de distintos dispositivos, herramientas o recursos como también la propuesta de
tareas interesantes y materiales atrapantes.

6.1-Distintas estrategias, recursos: el/la docente usa variedad de materiales, recursos y
herramientas para aprender

6.2-Clases dinamicas y entretenidas: clases didacticas, no tradicionales, clases creativas.
6.3- Genera interés por aprender: el/la docente capta la atencion, motiva, transmite interés
por las tareas, la materia y la carrera. El/la docente contagia con su entusiasmo y actitud.

7-Evaluacion apropiada
Refiere a que en el momento de la evaluacion se contemplen los aspectos que han
sido ensefiados y se guie u oriente a los/as estudiantes hacia dicha instancia.

7.1-Evalla desde lo que explica: el/la docente evalla respetando lo que ha sido ensefiado y
su modalidad.

7.2-Es una guia para el examen: acompafia el aprendizaje y la instancia de evaluacién, aclara
los textos y contenidos que va a evaluar.

Fuente: elaboracién propia




Teniendo en cuenta esta matriz, el analisis se organiza de lo general a lo particular, en tres
partes: un primer andlisis categorial a partir de los datos recabados con la encuesta
administrada a la totalidad de estudiantes de las distintas areas disciplinares de la FCH -
UNRC (N=377); un segundo andlisis categorial de los datos, considerando al grupo de
estudiantes por area disciplinar y; un tercer analisis categorial, mas especifico, considerando
al profesor/a que mas elecciones tuvo por arte de los/as estudiantes en cada area disciplinar.
Ademas, se comparan las semejanzas y diferencias entre categorias tomando en
consideracidn las elecciones del grupo total de estudiantes, las elecciones de los/as profesores

elegidos en cada area disciplinar y el/la profesor/a con mayores elecciones.

La identificacion de tales rasgos se realiz6 a partir de la ocurrencia de las categorias y
subcategorias, esto es, la evidencia que aparece enunciada en la eleccion que exponen los/as

estudiantes.

Por su parte, los resultados de las encuestas también permitieron identificar a diez
profesores/as de primer afio de las diferentes areas disciplinares de la FCH -UNRC. Luego
de ello se establecid contacto con cada docente para avanzar en la investigacion (segundo

estudio). Estos andlisis se presentan en el Capitulo IV.

A continuacidn, se presenta una tabla que informa cual ha sido el porcentaje de eleccion
obtenido para el/la profesor/a mayormente elegido/a en cada area disciplinar (otros/as

docentes obtuvieron porcentajes de eleccién menores en cada area disciplinar).

Tabla 4. Porcentaje de eleccion profesor/a mayormente elegido/a en cada area disciplinar

Area Total de estudiantes Eleccidn Porcentaje
Filosofia 5 3 60%
Cs. Juridicas 8 3 37,5%
Comunicacion 31 10 32,25%
Cs. Sociales 12 8 66,66 %
Enfermeria 59 28 47,45%
Lenguas 24 6 25%
Trabajo Social 34 15 44,17%%
Letras 38 21 55,26%
Educacion Fisica 125 35 28%
Educacién 41 13 31,29%

Fuente: elaboracién propia




-Cuestionario CUDEPA

Los cuestionarios se analizaron mediante andlisis estadisticos, que permiten estudiar las
respuestas de los/as estudiantes en funcién de patrones tipicos, lo que posibilita la

identificacién de los rasgos del desempefio docente que estamos investigando.

Para ello se consideraron los cuatro tipos principales de contexto de aprendizaje y en su
interior las distintas dimensiones y acciones docentes en el aula que indaga el mencionado
instrumento. A partir de este analisis se pudieron identificar los rasgos del desempefio
docente que se identifican como muy relevantes (por encima del 50%) en las valoraciones de
estudiantiles porque los/as ayuda a aprender mejor, también cuéles son las acciones docentes
gue no son significativas para ellos/as en cuanto a la promocién del aprendizaje e interés por

aprender en el primer afio universitario.

El andlisis de los datos para este instrumento estuvo asistido por el programa informético
SPSS Statistic.

Una vez obtenidos los resultados y anélisis de datos arrojados por ambos instrumentos, se
comparan las caracteristicas de los desempefios docentes que los/as estudiantes valoran, con
el modelo tedrico desarrollado por Bain (2007). Ello orienta a pensar en la relevancia de
algunos aspectos de los desempefios docentes en contextos y circunstancias especificas de

aula.

3.5. Segundo estudio. Desempefio de profesores/as universitarios/as de primer
afo, desde sus propias narrativas

3.5.1. Objetivos especificos
-Describir y analizar las caracteristicas y particularidades de los desempefios docentes que
favorecen aprendizajes e interés por aprender en los/as estudiantes, desde narrativas de

profesores/as de primer afio universitario.

-Conocer y comprender el significado que adquiere el desempefio docente en el aula de

primer afo, desde relatos de profesores/as de distintas areas disciplinares de la FCH -UNRC.




-Comparar las caracteristicas de los desempefios docentes en un contexto especifico
argentino, con el modelo teorico desarrollado por Bain (2007), desde la perspectiva de los/as

profesores/as.

3.5.2. Diserio de la investigacion del segundo estudio

Este estudio es narrativo, donde el investigador recolecta datos sobre las historias de vida y
experiencias de las personas para describirlas y analizarlas. Los estudios narrativos permiten
describir experiencias y significados que no pueden ser expresados en definiciones o
enunciados factuales (Hernandez Sampieri et al., 2015). Segun Bruner (1990), los hombres
somos ‘contadores de historias’, organismos que individual y socialmente vivimos vidas
relatadas, y ello se constituye en una razon central del uso de la narrativa en la investigacion
educativa. También Bolivar y Porta (2010) argumentan sobre el valor de las narrativas y las
ubican como un enfoque con perspectiva propia que permite construir conocimiento; es una
metodologia ‘hermenéutica’ que posibilita dar significado y conjuntamente comprender las

dimensiones cognitivas, afectivas y de accion. Segun los autores:

Se trata de otorgar toda su relevancia a la dimension discursiva de la individualidad,
a los modos como los humanos vivencian y dan significado al ‘mundo de la vida’
mediante el lenguaje. La subjetividad se convierte en una condicion necesaria del

conocimiento social. (2010, p. 204)

Mertens (2005, como se citd en Hernandez Sampieri et al., 2015) divide a los estudios
narrativos en: a) estudios de tdpicos (enfocados en una tematica, suceso o fendmeno), b)
estudios biograficos (de una persona, grupo o comunidad, y c) estudios autobiograficos (de
una persona, grupo o comunidad incluyendo testimonios orales en vivo de los actores
participantes). Esta investigacion se encauza en los estudios narrativos de topicos,
focalizados en una temética, como es la descripcion narrativa de una clase, distintas clases o
momentos de clases en las que el/la profesor/a haya sentido y/o percibido que sus estudiantes

construyeron aprendizajes.

Asumiendo las ideas anteriores, este estudio es interpretativo, naturalista y flexible, es decir,
busca profundizar en la comprension de los significados que adquiere, en los/as

profesores/as, tomar decisiones en el contexto particular de primer afio universitario para




favorecer aprendizajes e interés por aprender en sus estudiantes. Se indagan aqui aspectos
reales de la practica de los/as profesores/as, los cuales son narrados por ellos/as a través de
entrevistas que ponen el foco en sus experiencias de clases. Segun Mendizabal (2006) los
datos producidos con disefios flexibles son descriptivos, ricos en su caracterizacion e intentan
captar reflexivamente el significado de la accidn, atendiendo a la perspectiva de los sujetos
investigados/as, lo cual posibilita el analisis de la informacidn junto con la posible revision
de imagenes y conceptos del objeto de estudio. En este estudio en particular, las narrativas
de los/as profesores/as permiten captar el sentido que le otorgan a su practica en el aula de
primer afio, y atender a nuevas ideas que puedan surgir, respecto de la comprension de la

ensefianza en este contexto educativo.

3.5.3. Sujetos
Profesores/as universitarios/as de primer afio, pertenecientes a las diez areas disciplinares de
la FCH - UNRC.

La unidad de analisis es el desempefio de los/as profesores/as en el aula de primer afio, desde
sus propias voces; el mismo se constituye en un elemento central en la configuracion de los

escenarios de ensefianza y aprendizajes universitarios.

Para seleccionar a los/as profesores/as, se tom6 como antecedente la investigacion de Edith
Litwin (1997), en la cual se efectud una encuesta a estudiantes de la Facultad de Filosofia,
Letras y Ciencias Sociales, de la Universidad Nacional de Buenos Aires, con el objeto de
identificar a los docentes que, en su opinidn, generaban buenas clases. Una vez identificados

los docentes, se indagaron las causas de la eleccién.

Este tipo de seleccion de sujetos permite conformar una muestra intencional. Segun Maxwell
(1996), en este tipo de muestra los escenarios, personas o0 acontecimientos son escogidos

deliberadamente para obtener la informacidn que se necesita para la investigacion.

En este caso, la muestra intencional de profesores/as se obtuvo como resultado de la
administracion de una encuesta realizada a estudiantes universitarios/as que transitaron todo
el primer afio universitario, para conocer desde sus perspectivas, cudles son los/as

profesores/as ‘relevantes’ que promovieron sus aprendizajes cuando cursaban asignaturas de




primer afio. Las areas disciplinares del grupo de profesores/as son las mismas con las que se

trabajo en el primer estudio.

Ello permite adentrar en el andlisis de las experiencias de profesores/as de primer afio,
reconocidos/as previamente por sus estudiantes, para profundizar la identificacion vy
comprension de los que se constituirian en rasgos de desempefio docente, que promueven

aprendizajes en los/as estudiantes.

3.5.4. Instrumento

Entrevista semiestructurada, destinada a profesores/as de primer afio universitario. La
entrevista permite recoger datos biograficos de la experiencia de los/as profesores/as en el
contexto del aula, asi como evocar y significar aspectos de las mejores clases como
profesores/as universitarios/as de primer afio. Las entrevistas, mas 0 menos abiertas, acerca
de aquellas cuestiones que interesan a quien investiga, son un instrumento o estrategia de
recogida de datos biograficos importante, por cuanto posibilitan auto-tematizar episodios
significativos de la propia vida, formar juicio sobre situaciones Yy reconstruir

retrospectivamente vivencias o experiencias (Bolivar y Porta, 2010).

Especificamente, se orienta con la entrevista que el/la docente pueda elaborar un relato de
experiencia que le permita describir y caracterizar narrativamente una clase, distintas clases
0 momentos de clases en las que haya sentido y/o percibido que sus estudiantes lograron un

aprendizaje significativo, pudiendo incluir hechos, ejemplos y valoraciones.

Los ejes estructurantes de la entrevista buscan conocer sobre: datos de contextualizacion
(espacio — tiempo), la preparacion de la clase, los conocimientos puestos en juego durante el
desarrollo de la clase, las tareas propuestas, el clima de la clase, la evaluacién o valoracion
de la clase, los vinculos con la profesion y con la institucion y aspectos del contexto
especifico de primer afio universitario. EI guion semiestructurado que oriento la entrevista
considera tanto una mirada diacrdnica de la ensefianza, esto es, que se atienda a la secuencia
didactica de las mismas, como asi también que permita poner de manifiesto aspectos propios
de las condiciones del ejercicio docente universitario/a y de la profesionalidad docente, es

decir, las dimensiones del conocimiento, del saber hacer, de la emocion y del contexto.




Luego de la identificacion de los/ las profesores/as (primer estudio), el primer contacto se
realizé via mail, explicando aspectos generales de la investigacion y la eleccion realizada por
los/as estudiantes. Prontamente se concretdé un primer encuentro presencial breve, para

profundizar el tema de investigacion y acordar fecha de la entrevista.

En el momento de la entrevista, los interrogantes tuvieron orientados por los ejes
estructurantes mencionados previamente. Se grabo el relato de cada profesor/a con su

consentimiento.

Luego de la administracion de las entrevistas, se procedio a su transcripcion y seguidamente
se entregd a cada docente entrevistado/a el documento para su revision; buscando de este
modo descartar errores en la transcripcion, uso correcto de la sintaxis, signos de puntuacion,
etc. que no alterase el sentido de lo que explicitan en sus relatos. También, en esta instancia,
se brindo a los/as profesores/as la oportunidad que al leer su narrativa agreguen o aclaren, de
manera escrita, aspectos que consideran importantes, suscitados por la lectura y reflexion de
su relato. Todos/as los/as profesores/as leyeron sus entrevistas y dos de ellos/as hicieron
ajustes o correcciones de sintaxis, mientras que ocho no hicieron correcciones y ninguno

agreg6 comentarios.

3.5.5. Procedimientos de analisis

Las entrevistas se analizaron mediante analisis de contenido tematico, por medio de
agrupaciones tematicas que posibilitan convertir en manejable la informacién (reduccion), y
permite su interpretacion (mediante la codificacion), procesamiento y obtencion de
conclusiones. En este procedimiento es preciso buscar las regularidades, determinar sus
partes, aspectos mas destacables, extraer los elementos comunes y divergentes, entre otras
(Bolivar y Porta, 2010).

Por su parte, segun Leiblich et al. (1998, como se cito en Sparkes y Devis-Devis, 2008) el
analisis paradigmatico del contenido consiste en dividir el texto en pequefias unidades de
contenido y someterlas a tratamiento narrativo descriptivo, estadistico o combinado,
dependiendo de los objetivos del estudio y del material narrativo. Siguiendo estas ideas, se

trabajo tomando como unidad de contenido cada parrafo de las entrevistas, realizando




agrupaciones tematicas, identificando partes y aspectos mas destacables, para extraer

elementos convergentes y divergentes en ellas.

Se procedio a la elaboracidn de categorias de manera deductiva-inductiva y recursiva, ya que
la entrevista elaborada estuvo orientada por algunos interrogantes especificos o ejes
estructurantes, devenidos de marcos analiticos previos que reflejan las ideas tedricas vigentes
en el campo. Estos ejes, son denominados para Ragin (1994) ‘conceptos guias’, los mismos
sirven de sostén y tienen un caracter preliminar e intuitivo, ya que no constrifien totalmente
la investigacion y permiten comenzarla. Los conceptos son componentes del marco analitico,
mientras que las categorias son agrupaciones de manifestaciones similares de los fendmenos

sociales.

Siguiendo al autor, el proceso de analisis de la depuracion de conceptos y categorias se
desarrolla en un proceso de doble via, donde los conceptos definen las categorias y los
miembros de una categoria ilustran los conceptos con los cuales es posible agrupar dichas
categorias, por ello es necesario examinar los miembros de una categoria para asegurar que
todos ellos son manifestaciones de los conceptos que se piensa que ejemplifican. En este
transcurrir, quienes investigan desarrollan conceptos a partir de los datos que surgen de las
categorias de los fendbmenos que examinan, luego comprueban sus limites mediante el

examen cuidadoso de los miembros de las categorias relevantes (Ragin, 1994).

De esta manera, se identificaron y se partié de una serie de dimensiones iniciales (tedricas),
que resultaron propicias para organizar la informacion; luego junto a los datos se procedio a
su depuracidn, reorganizacion, ampliacién y establecimiento de relaciones a fin de lograr la

construccion de nuevas categorias y subcategorias emergentes de los datos.

Para la validacion de las categorias de la matriz de andlisis de la entrevista, se procedié al

control por parte de cuatro jueces independientes, docentes e investigadores de la UNRC.

Se le presentaron a los cuatro jueces la matriz con las dimensiones, categorias, su explicacion
conceptual, y algunas subcategorias (a modo de orientacion, a partir de distintos
subcomponentes), junto a una entrevista completa de un profesor de primer afio sin

categorizar.




A los cuatro jueces se les dio la consigna de tomar como unidad de analisis cada parrafo de
la entrevista y ubicar en cada parrafo las categorias correspondientes, pudiendo los parrafos
ubicarse en méas de una categoria. El total de parrafos sobre los que tuvieron que expedirse

los jueces fueron 34.

El control se hizo en dos instancias ‘a ciegas’. En un primer momento, donde cada juez evalud
de cada parrafo la presencia de las categorias sefialando incluso posibilidad de nuevas
denominaciones, reagrupaciones, y/o la presencia de nuevas categorias y/o subcategorias.
Estas interpretaciones se valoran significativamente por la posibilidad de evitar errores, y por

la depuracion de conceptos y categorias.

Se buscé en esta instancia un indice de acuerdo de 75% o mas (acuerdo de tres o cuatro
jueces) para considerar la presencia de la categoria, y luego, en una segunda instancia, se
volvio a entregar la matriz reformulada, en funcidn de aclaraciones y nuevas especificaciones

para aquellos casos en los que no habia habido acuerdo.

El resultado final de este proceso arrojo ‘Acuerdo Total” (A.T) en 16 categorias, y ‘Acuerdo

Mayoritario’ (A.M) en 17 categorias.

El A.T representa el 100% del acuerdo, esto es que los cuatro jueces ubicaron el parrafo de
la entrevista en una misma categoria. Las categorias con cuatro acuerdos: N°1.1; 2.1; 2.2;
3.1;3.2;3.3;3.4;35;3.6;4.1;4,3;5.1;5.2;6.1; 6.2 y 6.4). Este acuerdo representa el 84,21%.

El A.M representa el 75% del acuerdo, es decir que tres jueces ubicaron el parrafo en una
misma categoria. Las categorias con tres acuerdos: N° 1.2; 2.1; 2.2; 3.1; 3.2; 3.3; 3.4; 3.6;
4.1;4.2;4.3;5.1;5.2;6.1; 6.2; 6.3 y 6.4). Este acuerdo representa el % 89,47%.

La siguiente Tabla muestra los Acuerdos Totales (A.T) y Acuerdos Mayoritarios (A.M) de

los jueces participantes, dando cuenta de la validez al analisis de contenido realizado.




Tabla 5. Grado de acuerdo en la validacion de categorias de la entrevista a profesores/as

Dimension Categoria Péarrafos Acuerdos
1.1-Contextualizar la asignatura 1,2,30 A.T 100%
1 1.2-Contextualizar la tarea docente 3,10 AM 75%
13,17, 18 A.T 100%
2 2.1-Componentes de la planificacion
3 A.M 75%
9,12,15 A.T 100%
3.1-Tipos de clases
56 A.M 75%
3.2-Modalidad que asume la organizacion ~ 3,4,6,7,10,13,17,18,19,32  A.T 100%
de la clase 8,9, 15,28 AM 75%
15, 18 A.T 100%
3.3-Tareas en el aula
13, 16, 19, 25, 26, 28 A.M 75%
3.4-Procesos de pensamiento 3,7,8,13,15,19, 28 A.T 100%
6, 10, 16, 17, 32, 33 A.M 75%
9 A.T 100%
3 3.5-Materiales y Recursos para ensefiar
15, 24, 33 A.M 75%
3.6-Procesos de evaluacion 23, 27,28,33,34 A.T 100%
3,7,15,16, 19, 26, 28 A.T 100%
3.7-Rol Docente
4,8,9, 13,17, 18,32 A.M 75%
. Lo L . 3,17, 24,32, 34 A.M 75%
4.1-Conocimiento disciplinar y pedagogico
1,7,9, 13,15, 16 A.T 100%
4.2-Conocimiento préactico profesional 9, 32,33 AM 75%
4 4.3-Conocimiento de primer afio 4,24, 25,31 A.T 100%
universitario 2, 3,15, 16, 23, 26, 28 AM 75%
6,7,8,19 A.T 100%
5.1-Particularidades del clima &ulico
11 A.M 75%
5 14 A.T 100%
5.2-Relacion con estudiantes
20 A.M 75%
6.1-Reflexion sobre el propio desempefio 5,9, 25,33 A.T 100%
docente 6, 7,18, 22, 23, 24, 26, 27 A.M 75%
1,7,21,22 A.T 100%
6.2-Reflexion vinculo con la profesion
6,9, 14, 17, 19, 20, 23, 24, 33 A.M 75%
6.3-Relacion con la institucion 26, 28 A.M 75%
6 29, 30 A.T 100%
6.4-Relacion con investigacion y extension
4,31 A.M 75%

Fuente: elaboracion propia




Esta matriz se siguid profundizando con los andlisis posteriores de la totalidad de las

entrevistas. La siguiente tabla muestra las dimensiones, categorias y subcategorias que

surgieron de los lineamientos tedricos y de los datos recabados en todas las entrevistas con

profesores/as.

Tabla 6. Matriz de analisis de datos a partir de entrevistas a profesores/as

Dimensiones

Categorias

Subcategorias

1-  Contextualizacion
del desempefio

1.1- Contextualizar la asignatura

1.1.1- Encuadre general
1.1.2- Organizacion interna

1.2- Contextualizar la tarea docente

1.2.1- Elementos y sujetos del entorno
1.2.2- Encuadre referido a docente

2- Preparacion de las
clases

2.1-Componentes de la planificacion

2.1.1- Programa de la asignatura
2.1.2- Objetivos

2.1.3- Contenidos

2.1.4- Actividades

2.2- Tipos de clases

2.2.1- Clase expositiva- explicativa
2.2.2- Clase pensada y revisada
2.2.3- Clase novedosa

3- Desarrollo de las clases

3.1-Modalidad  que
organizacion de la clase

asume la

3.1.1- Grupal/individual

3.1.2- Promover la participacién de
estudiantes

3.1.3- Clase organizada

3.1.4- Relacién teoria y practica

3.2-Tareas en el aula

3.2.1- Tareas auténticas

3.2.2- Tareas de Lectura

3.2.3- Tareas de Escritura

3.2.4- Tareas que combinan lectura,
escritura y oralidad

3.3-Procesos de pensamiento

3.3.1- Activacidn de ideas previas
3.3.2- Vinculacién con otros temas
3.3.3- Reflexion y problematizacion
3.3.4- Perspectivismo

3.3.5- Metacognicion

3.3.6- Lectura, escritura y oralidad

3.4-Materiales y recursos para ensefiar

3.4.1- Sociales
3.4.2- Materiales
3.4.3- Simbdlicos
3.4.4- Digitales

3.5- Procesos de evaluacion

3.5.1- Caracteristicas de la Evaluacion
3.5.2- Revision de las propuestas de
evaluacion

3.5.3- Los estudiantes participan de la
construccion de la evaluacién

3.6- Rol docente

3.6.1- Brinda explicacién
3.6.2- Brinda explicitacion
3.6.3- Mediador




4- Conocimiento de los/as
profesores/as

4.1-Conocimiento
pedagogico

disciplinar y

4.1.1- Modos de ensefiar el contenido
disciplinar
4.1.2-Conocimiento
aprendizaje
4.1.3- Disciplinar propiamente dicho

sobre el

4.2-Conocimiento préctico profesional

4.2.1- Conocimiento experiencial
4.2.2- Manejo del aula

4.2.3-Sefiales cognitivas, emocionales
y fisicas

4.3- Conocimiento de primer afio

universitario

4.3.1- Estudiantes
4.3.2- Aula de primer afio
4.3.3- Dificultades y desafios

5- Clima de las clases

5.1-Particularidades del clima aulico

5.1.1- Interaccion
5.1.2- Clima célido
5.1.3- Humor
5.1.4- Empatia
5.1.5- Motivacion

5.2-Relacion con estudiantes

5.2.1- Seguimiento
5.2.2- Trato respetuoso
5.2.3- Reconocimiento y confianza

6- Reflexion del/la
profesor/a

6.1-Reflexion  sobre el
desempefio docente

propio

6.1.1- Recursividad
6.1.2- Flexibilidad y cambios

6.2-Reflexion vinculo con la profesion

6.2.1-Valor de la ensefianza, el
aprendizaje y el espacio del aula
6.2.2-Compromiso con la
permanencia de los/as estudiantes
6.2.3- Disfrute

6.2.4- Como es como docente

6.2.5- Formacion permanente

6.2.6- Dificultades y desafios

6.3-Relacion con la institucién

6.3.1- Su lugar en la institucion
6.3.2- Proyectos institucionales

6.4-Relacion
extension

con investigacion 'y

6.4.1- Investigacion
6.4.2- Vinculacion con el medio
6.4.3- Documentacion del desempefio

Fuente: elaboracion propia

Se presenta a continuacion la definicion de las dimensiones, categorias y subcategorias de la

matriz de la entrevista. Su enunciacion y definicion posibilita claridad en el andlisis de los

datos.

Dimension 1: Contextualizacion del desempefio

Contextualizar es ubicar un hecho o un concepto en una situacion mas amplia que lo incluye

(Vélez, 2002). Se entiende por contexto a aquello que rodea e impregna a un acontecimiento




particular a la manera de un todo conectado que da coherencia a sus partes. Asi, un acto en
su contexto requiere una interpretacion relacional entre los sujetos, los objetos y los

elementos de ese entorno en el que se desarrolla un proceso bio-socio-cultural (Cole, 1999).

Al interior de la contextualizacién, los/as profesores aluden a: 1.1- Contextualizar la

asignatura y 1.2- Contextualizar la tarea docente.

1.1. Categoria Contextualizar la asignatura

Supone situar la asignatura, ponerla en relacion tanto con aspectos generales del contexto
socio historico, la ubicacion en el plan de estudios o carrera, y también con aspectos mas
especificos referidos a su organizacién interna. En su interior se encuentran las subcategorias:

1.1.1. Encuadre general y 1.1.2. Organizacion interna

1.1.1. Subcategoria Encuadre general. Refiere al encuadre mas amplio que circunscribe a la
asignatura. Donde se sitta o ubica en el plan de estudios de la carrera.
1.1.2. Subcategoria Organizacion interna. Refiere a los temas que contiene la asignatura y

las caracteristicas particulares que la delimitan.

1.2. Categoria Contextualizar la tarea docente

Refiere a como los/as profesores/as enmarcan su experiencia y practica situandose en la
disciplina y carrera donde trabajan, la cantidad de estudiantes, sus caracteristicas y el horario
de clases. En esta contextualizacion algunos/as docentes recuperan como llegaron al espacio
curricular, hacen breve recorrido, cuentan como lo fueron transitando, algunos cambios que
introdujeron, etc. lo cual le da cierta identidad a su tarea docente. Al interior se encuentran

las subcategorias: 1.2.1. Elementos y sujetos del entorno y 1.2.2. Encuadre referido a docente.

1.2.1. Subcategoria Elementos y sujetos del entorno. Refiere a espacio, tiempo y personas
que forman parte y circunscriben el entorno del aula.

1.2.2. Subcategoria Encuadre referido a docente. Son los aspectos concernientes al propio
docente: titulo de grado, formacion, experiencia, antigiiedad docente, cargo que reviste,

recorrido en la asignatura, etc.




Dimensidén 2: Preparacion de la clase

Refiere al momento previo de la clase, en el cual el/la docente piensa, con tiempo de
anticipacion y toma decisiones acerca de lo que desea que ocurra en el aula. Este momento
incluye mayor racionalidad y pensamiento reflexivo (Steiman, 2017). Los/as docentes ‘con
¢éxito’ tienen una actitud de exigencia y esfuerzo intelectual en el disefio de las clases,
preocupandose principalmente por los objetivos de aprendizaje y la creacion de entornos

propicios para construirlos (Bain, 2007).

Al interior de la preparacion de las clases, los/as profesores/as aluden a las categorias: 2.1.

Componentes de la planificacion y 2.2. Tipos de clases.

2.1. Categoria Componentes de la planificacion

Hace referencia a elementos que los/as profesores/as preven en sus clases a la hora de
planificarlay es lo que permite encaminar el quehacer educativo. En su interior se encuentran
las subcategorias: 2.1.1. Programa de la asignatura, 2.1.2. Objetivos, 2.1.3. Contenidos y
2.1.4. Actividades.

2.1.1. Subcategoria Programa de la asignatura. Es un instrumento pedagdgico, como parte
del Plan de Estudios de una carrera y para un determinado grupo de estudiantes, que utiliza
el/la docente o equipo docente de una materia, con el objeto de organizar y comunicar el

disefio, desarrollo y evaluacién de la misma.

2.1.2. Subcategoria Objetivos. Son entendidos como las metas que orientan los procesos de
ensefianza y aprendizaje. Los objetivos se expresan como formulaciones concretas que
enuncian los/as profesores/as para orientar el desarrollo de distintos procesos de aprendizaje,
asi permiten la seleccion de contenidos, actividades, recursos, etc. de las unidades didacticas,
y constituyen el referente inmediato para la evaluacion de los procesos y resultados de

aprendizaje de los alumnos (Picardo, 2005).

2.1.3. Subcategoria Contenidos. Son entendidos como el conjunto de saberes o formas
culturales cuya apropiacion por parte de los/as estudiantes se considera esencial para su

desarrollo y socializacion (Coll, 1990). Los contenidos pueden agruparse en tres areas:




conceptuales, procedimentales y actitudinales, y se expresan en datos, hechos, conceptos o

teorias, procedimientos, estrategias, destrezas, actitudes, valores, etc. (Diaz Barriga, 2005).

2.1.4. Subcategoria Actividades. Son los elementos que organizan la vida del aula,
condicionan o determinan la distribucion de tiempos y espacios, los agrupamientos, los roles
de profesor/a y estudiantes e, incluso, sirven para evitar alteraciones del orden, es decir,

orientan el desarrollo de la clase y el abordaje de los contenidos (Nufiez Delgado, 2019).

2.2. Categoria Tipos de clases

Una clase es entendida como un curso o recorrido que requiere que profesores/as y
estudiantes se encuentren en un espacio de transacciones y donde pueden advertirse las
relaciones entre ellos/as, la dinamica de los motivos, las expectativas y atribuciones en
términos de desempefio, las valoraciones personales, modalidades de interaccién, tipos de
tareas, etc. (Bono, 2013). En su interior se encuentran especificamente las subcategorias:

2.2.1. Clase expositiva explicativa, 2.2.2. Clase pensada y revisada y 2.2.3. Clase novedosa.

2.2.1. Subcategoria Clase expositiva explicativa. Cuando la clase se organiza principalmente

a partir de explicaciones del/a profesor/a para acercar a sus estudiantes al contenido.

2.2.2. Subcategoria Clase pensada y revisada. Es cuando se piensan las clases segln el
contexto presente y sus caracteristicas, y para ello se revisan clases a la luz de experiencias

previas (generalmente clases desarrolladas afios anteriores).

2.2.3. Subcategoria Clase novedosa. Cuando los/as docentes planifican una clase diferente,
que puede incluir nuevas actividades, bibliografia, invitados o salida fuera del espacio fisico
del aula habitual, promoviendo vinculacion con temas, instituciones, sujetos o herramientas

de la cultura.

Dimension 3: Desarrollo de la clase

Refiere a todas las decisiones asumidas por el/la docente ‘in situ’ o ‘en clase’ (Steiman,
2017), es decir, durante el desarrollo de la propuesta de ensefianza y aprendizaje, también

denominadas ‘reflexion en la accion’ para Schon (1987), ‘pensamiento practico’ para




Gimeno Sacristdn y Pérez Gomez (1993) y ‘pensamiento intuitivo’ para Atkinson y Claxton

(2002). Implica la puesta en practica de las decisiones que se ha tomado en la planificacion.

Al interior del desarrollo de las clases, los/as profesores aluden a seis categorias: 3.1.
Modalidad que asume la organizacién de la clase, 3.2. Tareas en el aula, 3.3. Procesos de
pensamiento, 3.4. Materiales y recursos para ensefiar, 3.5. Procesos de evaluacion y 3.6. Rol

docente.

3.1. Categoria Modalidad que asume la organizacién de la clase

Son las formas bajo los cuales el/la docente organiza como desarrollar los contenidos, para
lo cual suelen seguir cierto orden o estructura en las clases, proponer abordajes grupales,
individuales, atender al rol activo del/la estudiante promoviendo su participacion, ademas
suelen propiciar la vinculacion del conocimiento tedrico con el conocimiento préctico y/o

experiencial.

Atender a cierta estructura en la clase promoviendo la participacion del/a estudiante, se
relaciona con la relevancia que supone para la construccion de significados, la vinculacion
significativa y no arbitraria entre los nuevos conocimientos y las representaciones ya
formadas en las estructuras cognoscitivas del estudiante (Ausubel et al., 1983). Ademas, las
interacciones entre aprendices y las propiedades de los ambientes especificos, representan al
aprendizaje como un proceso intersubjetivo, situado y multidimensional de apropiacion
cultural, que involucra de manera integral afectividad, pensamiento y accion (Baquero,
2002).

En su interior se encuentran especificamente las subcategorias: 3.1.1. Grupal/individual;
3.1.2. Promover participacion de estudiantes; 3.1.3. Clase organizada; 3.1.4. Relacién teoria

y practica

3.1.1. Subcategoria Grupal/individual. Refiere al abordaje de contenidos en el aula a partir

del trabajo grupal o individual.

3.1.2. Subcategoria Promover participacion de estudiantes. Cuando el/la docente propicia el

aporte de los/as estudiantes durante la clase a partir de interrogantes, debates y dialogos.




3.1.3. Subcategoria Clase organizada. Cuando la modalidad de la clase sigue cierto orden o

estructura que da cuenta de una logica de desarrollo especifica.

3.1.4. Relacion Teoria y préctica. Cuando los/as docentes promueven la vinculacion entre el

conocimiento tedrico y profesional con la realidad o la experiencia de los/as estudiantes.

3.2. Categoria Tareas en el aula

Para Monereo (1997) las tareas educativas son el principal instrumento con que cuenta el/la
profesor/a para orientar el esfuerzo cognitivo y las estrategias de aprendizaje de sus
estudiantes y, proporcionan oportunidades para gque usen Sus recursos cognitivos y
motivacionales con el fin de alcanzar el logro de metas personales y educativas. En su
interior, se identifican las siguientes subcategorias: 3.2.1. Tareas auténticas, 3.2.2. Tareas de

lectura; 3.2.3. Tareas de escritura y 3.2.4. Tareas que combinan lectura, escritura y oralidad.

3.2.1. Subcategoria Tareas auténticas. Se describen como aquellas tareas que ponen a los/as
estudiantes en situacion de trabajar en torno a problemas reales y propios de las comunidades
de practica y del campo de estudio de su disciplina. La posibilidad de relacion entre los
contenidos a aprender y el futuro campo profesional, se constituye en un modo de apoyar a
los/as estudiantes en el camino de construir su identidad, ayudarlos a sentirse agentes
responsables de sus actuaciones en el campo personal, laboral y social (Diaz Barriga, 2003;
Rinaudo, 2014).

3.2.2. Subcategoria Tareas de lectura. Tareas que proponen encuentro entre lector, texto y
contexto; en ellas el/la estudiante debe poner en marcha una serie de estrategias cognitivas,
relacionales y motivacionales para comprender, es decir, debe construir un texto paralelo,
recontextualizarlo para otorgarle sentido en funcion de sus propésitos de lectura (Goodman,
1984; Velez, 2004). Para Mateos (2005) las tareas de lectura son entendidas como
herramientas epistémicas muy importantes, que apoyan la tarea docente y ayudan a los/as

estudiantes a modificar y complejizar su conocimiento.

3.2.3. Subcategoria Tareas de escritura. Implican escribir y representar conceptos o ideas; en

ellas el/la estudiante tiene la posibilidad de aprender distintas convenciones lingiisticas,




textuales y de género; ademas la escritura es un instrumento para revisar, transformar y

acrecentar el propio saber (Castello, 2009).

3.2.4. Subcategoria Tareas que combinan lectura, escritura y oralidad. Son consideradas
hibridas, por cuanto refieren a las propuestas de integracion de estrategias tanto de lectura

como de escritura y oralidad en una Unica actividad escolar (Castelld, 2009).

3.3. Categoria Procesos de pensamiento

Refiere a los distintos conocimientos cognitivos y metacognitivos que, promovidos por el/la
docente, se despliegan durante las clases al compartir el conocimiento y les permite a los/as

estudiantes apropiarse de la nueva informacion para convertirla en conocimiento.

Al interior de los procesos de pensamiento se encuentran: 3.3.1. Activacion de ideas previas,
3.3.2. Vinculacion con otros temas, 3.3.3. Reflexion y problematizacion, 3.3.4.
Perspectivismo, 3.3.5. Metacognicién y 3.3.6. Lectura, escritura y oralidad. A continuacion,

se explica cada una de estas subcategorias:

3.3.1. Subcategoria Activacion de ideas previas. Describe la accion docente de recuperar e
inducir los conocimientos previos de los/as estudiantes, considerando que los mismos no
provienen exclusivamente de lo que se aprendid en la escuela, sino que involucran también
las experiencias de los/as estudiantes con las infinitas fuentes de conocimientos; esto implica
también para el/la docente una disposicion para construir conocimientos a partir de diversas
fuentes (Rinaudo, 2014).

3.3.2. Subcategoria Vinculacion con otros temas. Refiere a la posibilidad de establecer
puentes cognitivos, comparaciones y diferenciaciones como un modo de favorecer la
comprension, el enriquecimiento cognitivo y futura transferencia de conocimientos (Ausubel
etal., 1983).

3.3.3. Subcategoria Reflexion y problematizacion. Revela toda propuesta que invite al
pensamiento o consideracion de ideas con atencion y detenimiento para estudiarlo y
comprenderlo (Real Academia Espafiola, 2013). La reflexion suele estar acompariada de la
construccion de preguntas o problematizacion, es decir que junto con la reflexion también se

habilita la construccion del pensamiento critico.
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3.3.4. Subcategoria Perspectivismo. Alude a la generacion de puntos de vista divergentes y
convergentes sobre el conocimiento condicional, procedimental y conceptual construido.
Segun la investigacién en psicologia educacional, el perspectivismo es, junto con la
explicitacion de los procesos cognitivos y la complejizacion, una de las dimensiones

constitutivas del cambio conceptual (Rodrigo y Correa, 2000).

3.3.5. Subcategoria Metacognicion. Es el conocimiento y reflexion que las personas podemos
desarrollar sobre nuestro propio aprendizaje, alude a dos dimensiones basicas que estan
intimamente relacionadas: el saber acerca de los propios aprendizajes y al control o

regulacién de los mismos (Pozo y Mateos, 2009).

3.3.6. Subcategoria Lectura, escritura y oralidad. Refiere a modos de comunicar y/o construir
el conocimiento a partir de la comprension lectora, interpretacion y/o produccion de textos o

discursos.

3.4. Categoria Materiales y Recursos para ensefiar

Son elementos de apoyo pedagogico que los/as docentes eligen para facilitar y conducir el
aprendizaje de sus alumnos, pueden ser fisicos, simbdlicos o sociales (libros, mapas, fotos,
videos, software, modelos y analogias, personas, etc.). El disefio y/o seleccion de los recursos
responde a la posibilidad que brindan para la comprension y articulacion de los contenidos,
la motivacién de los/as estudiantes, la guia del/la docente, etc. Entre sus funciones se
destacan: proporcionar informacion, guiar el proceso de ensefianza y aprendizaje,
contextualizar a los estudiantes, facilitar la comunicacién, acercar las ideas a los sentidos y

motivar a los estudiantes (Vargas Murillo, 2017).

En su interior, se identifican las subcategorias: 3.4.1. Sociales, 3.4.2. Materiales, 3.4.3.

Simbolicos y 3.4.4. Digitales.

3.4.1. Subcategoria Sociales. Personas invitadas que participan de la propuesta de ensefianza

por el aporte desde su formacion y/o experiencia.

3.4.2. Subcategoria Materiales. Herramientas fisicas para la ensefianza, dispuestas
pedagogicamente con la intencién de facilitar el proceso de aprendizaje, como libros,

pizarron, presentaciones audiovisuales, etc. Las herramientas, desde la concepcion
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vigotskiana, median la relacién del sujeto con el entorno, posibilitan operar sobre ella

externamente y modificarla (Ramos de Vasconcellos y Da Costa Guimaraes Santana, 2004).

3.4.3. Subcategoria Simbdlicos. Los simbolos y los signos son mediadores centrales en la
relacion del sujeto con el entorno, ademas de codificar y decodificar la informacion del
medio, regulan la accion del hombre internamente (Ramos de Vasconcelos y Da Costa
Guimaraes Santana, 2004). En el aula universitaria podemos reconocer el uso de distintos
signos y simbolos dispuestos para acompariar la construccién de significado y sentido de los

aprendizajes (lenguaje oral y escrito, esquemas, organizadores de informacion, codigos, etc.).

3.4.4. Subcategoria Digitales. Son herramientas que se valen de la tecnologia para cumplir
con su proposito de informar, almacenar, organizar, etc. Los recursos tecnolégicos pueden

ser tangibles (computadora, mono-cafion) o intangibles (sistema o aplicacion virtual).

3.5. Categoria Procesos de Evaluacién

La evaluacion de los conocimientos es un elemento o condicionante basico del aprendizaje;
cualquier aprendizaje que se realiza en forma consciente y requiere que perdure un cierto
tiempo, necesita de la evaluacion para ayudar a averiguar el dominio alcanzado (Huertas,
2009). En su interior, se han identificado tres subcategorias: 3.5.1- Caracteristicas de la
evaluacion, 3.5.2- Revision de las propuestas de evaluacion y 3.5.3- Los/as estudiantes

participan de la construccion de la evaluacion.

3.5.1. Subcategoria Caracteristicas de la evaluacion. Refiere a los tipos y modos que asume
la evaluacion. Clasicamente la evaluacion se centra en comparar el producto final de un
aprendizaje con una norma estandar; la alternativa a dicha concepcion es evaluar y dar
informacion sistematica sobre el desarrollo del aprendizaje que se lleva a cabo (Huertas,
2009).

3.5.2. Subcategoria Revision de las propuestas de evaluacién. Refiere a examinar y
considerar experiencias previas de evaluacion y decidir ajustes, arreglos, etc. Las revisiones
son orientadas por las concepciones que se asumen, las cuales también pueden ser revisadas,

enriquecidas.




3.5.3. Subcategoria Los/as estudiantes participan de la construccion de la evaluacion. Cuando
se consideran ideas, ejemplos o formulaciones de los/as estudiantes planteadas durante el

proceso de aprendizaje 0 en momentos de ensayo o repaso de temas.

3.6. Categoria Rol docente

Modo en que el/la docente se relaciona con los/as estudiantes para colaborar en sus
aprendizajes, a partir de la interaccion social, el lenguaje y las herramientas de la mente y la
cultura (Rinaudo, 2014).

En su interior, se han identificado tres subcategorias: 3.6.1. Brinda explicacién, 3.6.2. Brinda

explicitacion y 3.6.3. Mediador.

3.6.1. Subcategoria Brinda explicacion. Explicar es desarrollar o expandir un tema para una
mejor y mas clara comprension por parte del destinatario. También se entiende como la
accion de declarar o exponer cualquier materia, doctrina o texto con palabras muy claras para
hacerlos mas perceptibles (RAE, 2013).

3.6.2. Subcategoria Brinda explicitacion. Refiere a la accion de expresar clara, manifiesta y
evidentemente una cosa; es lo contrario a implicito, inexplicito o latente, es decir que no se

da por sobreentendido o comprendido, sino que se expresa manifiestamente (RAE, 2013).

3.6.3 Subcategoria Mediador. Se vincula a la nocién de andamiaje, como apoyo al aprendiz,
ajustandose a sus competencias en cada momento, y que va variando a medida que éste/a
puede tener mas responsabilidad en la actividad, por ello es una ayuda transitoria. Es a través
del andamiaje que se puede intervenir en la zona de desarrollo proximo, ya que el/la docente
crea situaciones de ensefianza que facilitan la internalizacion de los contenidos a aprender
(Wood et al., 1976, como se cit6 en Guilar, 2009).

Dimension 4: Conocimiento de los/as profesores/as

Refiere al saber que posee el/la docente tanto de su disciplina o campo de conocimiento como

de otros saberes propios de la profesion de ensefianza.




Al interior del conocimiento de los profesores, encontramos categorias que aluden a: 4.1.
Conocimiento Disciplinar y pedagodgico, 4.2. Conocimiento Practico profesional y 4.3.

Conocimiento de Primer afio universitario.

4.1. Categoria Conocimiento Disciplinar y pedagdgico

Desde la investigacion de Bain (2007), se reconoce que los/as ‘buenos/as profesores/as’ son
grandes conocedores/as de sus disciplinas y de los mejores modos de ensefiarlas, es decir,
son eruditos/as y utilizan el conocimiento profundo de los principios fundamentales de su
disciplina para pensar sobre su propia forma de razonar y explicar los conceptos. También
son docentes que poseen una concepcidén sobre el aprendizaje que integra aspectos
cognitivos, metacognitivos y motivacionales. Para Zambrano Leal (2006) el saber del/a
profesor/a sobre la propia disciplina de formacion, tiene como caracteristica fundamental la
reflexion sobre el conocimiento que se produce en el propio campo disciplinar y esta

vinculado a la pregunta ;cémo comunico lo que sée?.

Al interior de esta categoria se destacan las subcategorias: 4.1.1. Modos de ensefiar el
contenido disciplinar, 4.1.2. Conocimiento sobre el aprendizaje y 4.1.3. Disciplinar
propiamente dicho.

4.1.1. Subcategoria Modos de ensefiar el contenido disciplinar. Es el conocimiento que el/la
docente construye a través de la deliberacion del contenido de su ensefianza; se entiende
como un ciclo donde se busca que los/as estudiantes comprendan el contenido que se ensefia,
de modo tal que es posible transformarlo en representaciones adecuadas para comunicarlo
(Shulman, 1987). Para ensefiar un concepto o0 constructo no basta con dominar el contenido
y tener conocimientos generales de pedagogia, son necesarios conocimientos especificos

respecto de la ensefianza de dicho contenido (Guerra y Montenegro, 2017).

4.1.2. Subcategoria Conocimiento sobre el aprendizaje. Refiere a la comprension que los/as
profesores tienen del aprendizaje y de los procesos de apropiacion de conocimientos. Los/as
‘buenos/as ensefiantes’ trabajan con concepciones que se apoyan en estudios sobre la
cognicion humana donde se atiende al caracter constructivo del conocimiento, el papel de las

ideas previas, las modificaciones de dichas representaciones, el papel fundamental que, en




estas modificaciones desempefian las preguntas generadas por el docente, y la gran conexion

que existe entre la motivacion intrinseca y el aprendizaje (Bain, 2007).

4.1.3. Subcategoria Disciplinar propiamente dicho. Sefiala el saber disciplinar especifico de

un campo de conocimiento.

4.2. Categoria Conocimiento Practico profesional

Es otro tipo de conocimiento que se refleja en el accionar docente. Refiere al conocimiento
orientado hacia las acciones de ensefianza, no es un conocimiento proposicional, sino un
razonamiento practico que busca intervenir en una realidad para modificarla. Para Rodrigo
(1993, como se citd en Macchicarola, 2006), el conocimiento del/a profesor/a no es un
conocimiento declarativo que sigue una demanda de orientacion teorica, debate, produccion
0 argumentaciéon de teorias, sino que es un conocimiento pragmatico que responde a

demandas practicas.

En su interior, se encuentran las subcategorias: 4.2.1. Conocimiento experiencial, 4.2.2.

Manejo del Aulay 4.2.3. Sefiales Cognitivas, Emocionales y Fisicas.

4.2.1. Subcategoria Conocimiento experiencial. El conocimiento experiencial, es una parte
inherente al conocimiento profesional, y junto al conocimiento tedrico del cual se apropia
durante su formacion, y las condiciones socio- histérico e institucionales en las que las
practicas se desarrollan, constituyen un marco de referencia y una guia orientadora de la
practica profesional (Macchiarola, 2006). Este conocimiento es intuitivo, refiere a la manera
tacita de saber o conocer, es menos articulada y explicita en el discurso y el razonamiento y,
descansa sobre la experiencia y el aprendizaje previo (Atkinson y Claxton, 2002). Para Pozo
(2017) es un saber hacer que se activa de manera automatica, sin necesidad de esfuerzo de

deliberacion, y esta ligado al contexto y al cuerpo.

4.2.2. Manejo del Aula. Refiere a la competencia de gestionar el aula, es considerada parte
del conocimiento pedagogico y psicoldgico general del docente y, junto con el dominio de
conocimiento diciplinar, configuran las competencias profesionales necesarias para la
ensefianza. En general, se describe a la gestion del aula como un conocimiento practico, de

caracter situado. Este conocimiento es procedimental -métodos, procedimientos y
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habilidades para tratar con los/as estudiantes en el aula- y estratégico -requiere del juicio
profesional para actuar en situaciones complejas o dilemas en el aula- (Castafieda Diaz y
Villalta Paucar, 2017).

4.2.3. Subcategoria Atencién a sefiales Cognitivas, Emocionales y Fisicas. Refiere a la
manera en que los/as estudiantes reaccionan provocando modificaciones en las decisiones y

practica docente que afectan a la motivacion y el aprendizaje (Pintrich y Schunk, 2006).

4.3. Categoria Conocimiento de Primer afio Universitario

Refiere al saber de los/as profesores sobre el contexto de ingreso a la universidad,
comprendiendo conocimientos sobre trayectorias estudiantiles y la participacion activa y

democratica a la nueva cultura educativa que eligieron.

Esta categoria incluye tres subcategorias: 4.3.1. Estudiantes, 4.3.2. Aula de Primer Afio y
4.3.3. Dificultades y Desafios

4.3.1. Subcategoria Estudiantes. Es el conocimiento sobre quienes ingresan a la universidad.
Los/as estudiantes son una poblacion heterogénea y construyen diferentes trayectorias
educativas. Para Dubet y Martuccelli (1998, como se cit6 en Bracchi, 2016), las trayectorias
educativas deben ser comprendidas de modo situado; involucran experiencias, saberes y

condicionantes previos que inciden en el trayecto por la universidad.

4.3.2. Subcategoria Aula de Primer Afo. Es un espacio de aprendizaje con ciertas
particularidades, ya que recibe estudiantes que inician sus estudios en el nivel superior.
Siguiendo a Bono y Vélez (2009), si bien cada aula presenta caracteristicas peculiares en
diferentes contextos, se encuentran aqui topicos de confluencia relevantes: la incorporacién
de estudiantes a un nuevo escenario cultural de actuacién y a nuevos modos de apropiacion

del conocimiento cientifico.

4.3.3. Subcategoria Dificultades y Desafios. Refiere a las dificultades y retos que pueden
presentarse durante el proceso de ensefianza y aprendizaje en el aula de primer afio

universitario.
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Dimension 5: Clima de la clase

Refiere al intercambio e interaccion en el aula, lo cual se reconoce que genera climas de
trabajo. Bono (2013; 2016) identifica que la clase, como contexto especifico de aprendizaje,
constituye un complejo entramado de personas, acciones, cognicién y motivacién, lo cual

incide sobre la motivacion para aprender de los estudiantes.

El buen clima de clase es reconocido como una condicion necesaria para aprender mejor, ya
que la ensefianza tiene que ver con las relaciones. Siguiendo a Pintrich y Schunk (2006), es
muy importante que los actores institucionales puedan vivenciar sentimientos de pertenencia,
seguridad y que logren trabajar en un clima de respeto, autonomia y colaboracion, puesto que

esto repercutira positivamente en los procesos motivacionales de aprendizaje.

Al interior del clima de la clase, se encuentra dos categorias: 5.1. Particularidades del clima

aulico y 5.2. Relacion con estudiantes.

5.1. Categoria Particularidades del clima aulico

Refleja aspectos del ambiente e intercambio que se desarrolla entre estudiantes y
profesores/as mientras transcurre la clase. Se encuentran aqui las siguientes subcategorias:

5.1.1. Interaccion, 5.1.2 Clima célido, 5.1.3. Humor, 5.1.4. Empatia y 5.1.5. Motivacion

5.1.1. Subcategoria Interaccion. Es gracias a la interaccion con otros/as y a la participacion
del sujeto en la cultura vinculandose con herramientas y simbolos que puede construir
significados. La interaccion destaca la importancia de negociar y compartir significados,
como una preparacion adecuada para la agencialidad en la sociedad (Bruner, 1997).

5.1.2. Subcategoria Clima célido. Caracteriza a la clase como un ambiente positivo, de
interacciones colaborativas, roles equitativos y buena convivencia. Desde la psicologia de la
educacion se reconoce que cuando aprendemos no lo hacemos al margen de elementos
emocionales, es decir que se le brinda importancia al componente motivacional y a las
relaciones bidireccionales entre estudiantes y profesores/as. En la medida en que ambos
actores establezcan una relacion de proximidad y conocimiento en un entorno de andamiaje,
habria mayores garantias de promocion del interés y por lo tanto de buenos aprendizajes
(Bono, 2013).
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5.1.3. Subcategoria Humor. EI humor es un estado de animo positivo caracterizado por

alegria y bienestar; es reconocido como una emocién importante en el ambiente (RAE, 2013).

5.1.4. Subcategoria Empatia. Hace referencia a la habilidad tanto cognitiva como emocional

de ponerse en la situacion emocional de otro (RAE, 2013).

5.1.5. Subcategoria Motivacion. Es un proceso psicoldgico (no meramente cognitivo) que se
refiere al modo en que las personas planifican y orientan sus acciones para alcanzar un
proposito o meta determinada. Segun Huertas (2009) la motivacion debe comprenderse como
un proceso dindmico, que varia segun el proposito que el sujeto se ha propuesto, e intervienen
en dicha actualizacion las particularidades que asumen los distintos escenarios en los que

ellos participan.

5.2. Categoria Relacion con estudiantes

Refiere al respeto, reconocimiento y seguimiento de los profesores hacia sus estudiantes. La
investigacion de Bain (2007), refleja que los/as profesores/as valiosos/as tienden a mostrar
gran confianza en sus estudiantes, estan seguros/as que quieren aprender y pueden hacerlo;

ademas los/as tratan con amabilidad.

En dichas relaciones se identifican tres subcategorias: 5.2.1. Seguimiento, 5.2.2. Trato

respetuoso y 5.2.3 Reconocimiento y confianza.

5.2.1. Subcategoria Seguimiento. Se relaciona con la consideracion de las diferencias

individuales, el respeto, la atencion a los tiempos de aprendizaje, etc.

5.2.2. Subcategoria Trato respetuoso. Refiere a un valor fundamental en la interaccion de la
clase asociado con la amabilidad. El apoyo y respeto por los/as estudiantes y las interacciones
positivas entre profesores/as y alumnos/as estan asociados con resultados motivacionales
positivos (Bono, 2013; 2016). También la puesta de limites de manera respetuosa es parte

del apoyo docente hacia los/as estudiantes.

5.2.3. Subcategoria Reconocimiento y confianza. Se vincula con el uso formal o informal de
los incentivos, recompensas y reconocimientos hacia el desempefio que muestran los/as

estudiantes en la realizacion de las distintas actividades que se proponen dentro de la clase
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(Aguilera, 2013). La confianza es la consideracidn de los/as profesores hacia las capacidades
de sus estudiantes. Las expectativas sobre el rendimiento son una fuente importante de
enriquecimiento y avances; los ‘buenos profesores’ muestran confianza en sus estudiantes,
los animan e invitan a proponerse nuevos objetivos y les ofrecen ayuda para lograrlos (Bain,
2007).

Dimension 6: Reflexion del/la profesor/a

Refiere a la autorreflexion del/la profesor/a de estar comprometido/a con la mejora de la
practica educativa. La autoevaluacion del desempefio es importante para Schon (1987) en
tanto esta conducta es fundamental para aprender a partir de la reflexion en la accion y sobre
la propia accién. Desde Bain (2007) se reconoce que los/as buenos/as profesores/as evaltian
sus propios resultados cuando evalGan a sus estudiantes, buscando mejorar. Ademas, es
posible reconocer valoraciones y reflexiones de los/as docentes sobre su tarea que permite
apreciar su vocacion docente, su compromiso personal y profesional con la educacion, la

institucion y con los/as estudiantes.

Al interior de la autoevaluacién del profesor, se encuentran cuatro categorias que aluden a:
6.1. Reflexion sobre el propio desempefio docente, 6.2. Reflexion vinculo con la profesion,

6.3. Relacion con la institucion y 6.4. Relacion con investigacion y extension.

6.1. Categoria Reflexion sobre el propio desempefio docente

Refiere al analisis critico de la ensefianza por parte de los/as profesores/as y, se reconoce que

desde alli se generan practicas pedagogicas de mayor calidad.
Se encuentran aqui dos subcategorias: 6.1.1. Recursividad y 6.1.2. Flexibilidad y cambios.

6.1.1. Subcategoria Recursividad. Refiere a las practicas reflexivas de manera continua que
permiten ir nutriendo la ensefianza. La reflexion ‘en la accion’ para Schon (1987) permite a
los/as docentes actuar de manera estratégica frente a los imprevistos del aula. Por su parte,

Borko y Putnam (1996) entienden el desempefio del/a profesor/a como socialmente

104



distribuido, situado y mediado por objetos y herramientas de la cultura, plantean que la

reflexion no debe alejarse de ese enfoque.

6.1.2. Subcategoria Flexibilidad y cambios. La cualidad de flexible refiere que no esta sujeta
a normas o dogmas, sino que es susceptible de cambios o variaciones segun las circunstancias
0 necesidades (RAE, 2013). En la tarea docente la ‘reflexion sobre la accion’ es un proceso
de reflexion -individual o con otros- sobre las acciones realizadas precedentemente que
proporciona comprensién sobre lo que hace, cuando, cdmo y por qué utilizar unos u otros

procedimientos. Es un conocimiento que se construye para acciones futuras (Schon, 1987).

6.2. Categoria Reflexion vinculo con la profesion

Muestra que es posible reconocer valoraciones y reflexiones de los/as docentes sobre su
propia tarea, que permiten apreciar su vocacion docente y su compromiso personal y

profesional con la educacion, la institucion y con los/as estudiantes (Bain, 2007).

Se encuentran aqui las subcategorias: 6.2.1. Valor de la ensefianza, el aprendizaje y el espacio
del aula, 6.2.2. Compromiso con la permanencia de los/as estudiantes, 6.2.3. Disfrute, 6.2.4.

Como es como docente, 6.2.5. Formacion permanente y 6.2.6. Dificultades y desafios.

6.2.1. Subcategoria Valor de la ensefianza, el aprendizaje y el espacio del aula. Ligado al
concepto que se tiene de educacion, su valia en la formacion integral del ser humano y el

papel de la ensefianza en ello.

6.2.2. Subcategoria Compromiso con la permanencia de los/as estudiantes. Refiere a la
implicacion de los/as profesores/as en el aprendizaje de sus alumnos para favorecer su

continuidad y progreso en los estudios.

6.2.3. Subcategoria Disfrute. Remite al interés y satisfaccion personal a través del ejercicio

de la profesion que, algunas veces, excede la conclusion de un trabajo.

6.2.4. Subcategoria Como es como docente. Son los rasgos auto percibidos del/a profesor/a.
Para Zambrano Leal (2006) es justamente en la pregunta y reflexién ;,como me transformo
con lo que sé?, donde se anida gran parte del ser del docente, su identidad, la especificidad

de su profesion, el ejercicio de la practica y la vocacion que lo caracteriza.
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6.2.5. Subcategoria Formacion permanente. La formacion docente es todo proceso, formal e
informal, de preparacion para el ejercicio profesional de la praxis pedagdgica. Incluye cursos

de actualizacidn, postgrado, intercambios, etc.

6.2.6. Subcategoria Dificultades y desafios. Refiere a las dificultades y retos que pueden
presentarse en el ejercicio de la practica profesional referido a las distintas funciones de la

tarea docente (docencia, investigacion, vinculacion con el medio, tareas de gestion, etc.)

6.3. Categoria Relacion con la institucion

Para Bruner (1997), la educacion es una importante encarnacion de la forma de vida de una
cultura y no simplemente una preparacion para ella. En este sentido, se puede pensar a la
universidad como una institucion cultural educativa que pone a disposicion de quienes
participan de ella las herramientas culturales disponibles para construir la realidad a habitar;
de esta forma, los/as profesores/as que trabajan en la universidad no solo pasan a formar parte
de ella, sino que sobre todo son constructores/as de la misma como institucion cultural, que

puede andamiar las formas creativas de cambio.

Al interior se identifican dos subcategorias: 6.3.1. Su lugar en la institucion y 6.3.2. Proyectos

institucionales

6.3.1. Subcategoria Su lugar en la institucion: sefiala la participacion del/la docente en la
institucidn, su vinculo con ella como coparticipe y constructor de una institucion académica

y cultural compleja y de distintos entramados.

6.3.2. Subcategoria Proyectos Institucionales. Son las propuestas que cada institucion elabora
para dar cumplimiento a sus propositos; se crean desde la propia identidad institucional y

construccion colectiva y adquieren existencia objetiva mediante su planificacion.

6.4. Categoria Relacion con investigacion y extension

Seriala otras funciones propias de la docencia universitaria. Un/a profesor/a universitario/a
planifica y desarrolla procesos de ensefianza y aprendizaje, pero también proyectos de

investigacion y de extension o desarrollo con la sociedad.
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Al interior las siguientes subcategorias: 6.4.1. Investigacion, 6.4.2. Vinculacion con el medio

y 6.4.3. Documentacion del desempefio.

6.4.1. Subcategoria Investigacion. La investigacion cientifica promueve el desarrollo de
conocimientos. Ademas, investigar para la educacién permite la mejora u optimizacion de la
practica educativa, implica recuperar indicios que den cuenta de la marcha de un proceso,
capturar evidencias que permitan tomar decisiones de reajustar o corregir el rumbo de la
ensefianza (Macchiarola, 2018).

6.4.2. Subcategoria Vinculacion con el medio. Es una de las funciones sustantivas de la
Universidad y tiene como objetivo promover el desarrollo cultural y la transferencia del

conocimiento entre los distintos sectores sociales de la comunidad.

6.4.3. Subcategoria Documentacion del desempefio. Refiere a la posibilidad de comunicar y
divulgar las tareas que se desarrollan en la universidad, como un modo de hacer accesible el

conocimiento cientifico a la sociedad.

Tomando estas agrupaciones, se analizé cada entrevista de modo individual identificando sus
partes 0 ejes estructurantes, también sus aspectos o caracteristicas mas destacables,
extrayendo ejemplos, elementos comunes y también divergentes de modo de construir,
precisar y delimitar las categorias. Los diferentes ejemplos o ilustraciones permitieron por
un lado definir mejor las categorias y también encontrar indicadores de lo que efectivamente
ocurre en el desempefio de los/as profesores/as. Luego, se analizaron, compararon y
contrastaron las categorizaciones alcanzadas en todas las entrevistas administradas y
finalmente se compararon las caracteristicas de los desempefios docentes estudiados, en este
contexto especifico argentino, con el modelo tedrico desarrollado por Bain (2007), y otras

investigaciones afines, a los fines de identificar las particularidades contextuales.

El analisis de los datos* estuvo asistido por el programa informatico de analisis cualitativo

Atlas.ti., version 8. Esta herramienta permite el tratamiento de datos cualitativos y tiene como

4 En el siguiente enlace se encuentra la transcripcion de las entrevistas realizadas a los/as docentes de primer
afio universitario y los analisis realizados:
https://drive.google.com/drive/folders/IF4nMmidi_VYQxneBd9TGRv8e7x3J105X?usp=sharing
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objetivo ayudar a la organizacion, bisqueda y recuperacion de informacién -nivel textual-,
cediendo paso al establecimiento de relaciones entre elementos o prestando atencién a
cambios ocurridos en relacion a dimensiones analiticas a partir de un andlisis sistematico y

exhaustivo -nivel conceptual- (Mufioz, 2005).

Para finalizar este capitulo, y como modo de revalorizar la validez en la investigacién, se
recuperan algunas estrategias utilizadas para acrecentar la credibilidad de las descripciones e
interpretaciones derivadas del estudio (Maxwell, 1996). Se destacan: adoptacion de un
compromiso con el trabajo cientifico, sus fases 0 momentos, la implicacién rigurosa con el
estudio y el trabajo de campo, tanto en el encuentro con los/as estudiantes y docentes que
brindaron informacion, como en el relevo y la redaccion completa y precisa de los datos. En
el estudio con profesores/as, se previo proteger la descripcion completa de las entrevistas
acudiendo a la revision por parte de los/as entrevistados/as. También se trabajé en validar
categorias de andlisis por parte de investigadores/as pares para obtener una mirada mas
integrada de los datos, asi como integrar de modo convergente los resultados provenientes
de ambos estudios empiricos, es decir, trabajar con sintesis interpretativas para aumentar la
confianza en la calidad de los datos. Finalmente, un aspecto relevante, como otro modo de
proteger la calidad del estudio, refiere a reconocer el papel que juegan los valores en la
investigacion, especialmente por la relacion y vinculacion directa con la institucion y el
trabajo en el primer afio universitario. En este sentido, se previé atender a cada experiencia
narrada respetando su singularidad, sus intenciones y valores, evitando el juicio y

permitiendo, en cada caso, aprender de los/as docentes, sus decisiones y sus experiencias.

Hasta aqui se han informado las decisiones y estrategias metodologicas asumidas, con el
propdsito de brindar confiabilidad y validez a los datos obtenidos en el trabajo de campo. A
continuacién, se presentan los capitulos que integran los resultados de cada uno de los

estudios empiricos desarrollados.
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Capitulo IV

Resultados del primer estudio

Desempefiio de profesores/as universitarios/as de primer afo, desde la
perspectiva de estudiantes

En el presente capitulo se presentan los analisis y resultados del estudio realizado para
conocer, desde la perspectiva de estudiantes, los rasgos de desempefio de los/as profesores/as
de primer afio que ellos/as valoran porque les permite aprender y desarrollar interés por

aprender en el aula universitaria.

Los objetivos especificos del estudio son: identificar, analizar y comprender, desde la
perspectiva de los/as estudiantes, los rasgos del desempefio de los/as profesores/as que
promueven y obstaculizan los aprendizajes y el interés por aprender. También, se busca
comparar los rasgos identificados por los/as estudiantes con el modelo de Bain (2007) sobre

los/as mejores profesores/as universitarios/as.

Los sujetos con los que se trabajo son estudiantes universitarios/as que ya han transitado por
toda la experiencia de primer afio universitario, pertenecientes a la FCH - UNRC, a partir de

una muestra extendida representativa de las diferentes areas disciplinares de dicha Facultad.

Los instrumentos de recoleccion de datos son: Encuesta de identificacion de profesores/as
relevantes de primer afio y Cuestionario de Pautas Actuacion Docente -CUDEPA- (Bono,
2013).

Especificamente, con la encuesta se busca identificar, desde la perspectiva de estudiantes, a
aquellos/as profesores/as més significativos/as de primer afio universitario y conocer las
razones de dichas elecciones, sobre los rasgos de desempefio que mas los/as ayudan a
aprender y construir interés por el aprendizaje. Con el cuestionario se busca conocer las
valoraciones estudiantiles sobre acciones docentes en el aula que promueven u obstaculizan

el interés por aprender en el primer afio de la universidad.
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Se presentan a continuacion los resultados a partir del anlisis de datos obtenidos mediante
la administracién de ambos instrumentos. Al final del analisis de cada instrumento se

presenta la discusion de resultados.

4.1. Andlisis y resultados de la encuesta estudiantil sobre identificacion de
profesores/as relevantes de primer afio (FCH — UNRC)

Las elecciones estudiantiles sobre la identificacion de profesores/as relevantes de primer afio
y la valoracion sobre los rasgos de desempefio docente que favorece el aprendizaje, se llevd
a cabo mediante la administracion de la ‘Encuesta de identificacion de profesores/as
relevantes de primer afio’. Este instrumento solicita que se indique nombre de la asignatura
y nombre y apellido de un/a profesor/a de primer afio universitario que recomendarian a
otros/as comparieros/as para asistir a sus clases, junto con los motivos de la eleccion; ello a

partir de la experiencia de los/as estudiantes tras haber transitado las aulas de primer afio.

El analisis de contenido tematico de los datos recabados en la encuesta, permitio construir,
de modo inductivo, una matriz con categorias y subcategorias que representan los rasgos que
para los/as estudiantes caracterizan a los/as profesores/as de primer afo elegidos/as (Tabla 3
en Cap. I1). La identificacidn de los rasgos de desempefio docente se realizo a partir de la
ocurrencia de las categorias y subcategorias, esto es, la evidencia que aparece enunciada en

la eleccion que exponen los/as estudiantes.
Este andlisis se organiza, de lo general a lo particular, en tres partes:

- un primer analisis categorial, a partir de los datos recabados con la encuesta
administrada a la totalidad de estudiantes de las distintas areas disciplinares de la
Facultad de Ciencias Humanas de la UNRC (N=377);

- un segundo andlisis categorial de los datos, considerando al grupo de estudiantes por
area disciplinar (Ciencias Juridicas, Ciencias Sociales, Comunicacion Social,
Educacion Fisica, Educacion, Enfermeria, Filosofia, Lenguas, Letras y Trabajo

Social) y;

- un tercer analisis categorial, mas especifico, considerando al profesor/a que mas

elecciones tuvo por parte de los/as estudiantes en cada &rea diciplinar.
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Ademas, se comparan las semejanzas y diferencias entre categorias tomando en
consideracion las elecciones del grupo total de estudiantes, los/as profesores elegidos/as en
cada area diciplinar y el/la profesor/a con mayores elecciones, y se discuten algunos aspectos

del desempefio docente, a la luz de investigaciones en el tema.

La Tabla 7 muestra el modo en que se distribuyen, por frecuencia relativa porcentual, el total
de las ocurrencias (elecciones estudiantiles) en las categorias de estudio, considerando

todos/as los/as profesores/as de las diez areas disciplinares (N= 377).

La Tabla 8 muestra el modo en que se distribuyen, por frecuencia relativa porcentual, las
ocurrencias (elecciones estudiantiles) en las categorias de estudio, considerando los/as

profesores correspondientes a cada area disciplinar de la FCH - UNRC.

La Tabla 9 muestra el modo en que se distribuyen, por frecuencia relativa porcentual, el total
de las ocurrencias (elecciones estudiantiles) en las categorias de estudio, considerando al
profesor/a mas elegido en cada area disciplinar.
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Tabla 7. Elecciones estudiantiles totales sobre rasgos de desempefio docente

Categoria 1 Categoria 2 Categoria 3 Categoria 4 Categoria 5 Categoria 6 Categoria 7
Total de &reas — - — — — —
disciplinares Explicaciones Manejo competente Generacion de buenos Rasgos de Promocion de Generacion de Evaluacion ~ Total
adecuadas del conocimiento ambientes de aprendizaje  personalidad pensamiento critico  clases interesantes apropiada
N=377 33% 3% 20% 15% 4% 23% 2% 100%
Fuente: elaboracién propia
Tabla 8. Elecciones estudiantiles sobre rasgos de desempefio docente en cada area disciplina
Categorfa 1 Categoria 2 Categoria 3 Categoria 4 Categoria 5 Categoria 6 Categoria 7
Area disciplinar Explicaciones Manejo Generacion de Promom_on de Generacion de Evalue}mon
. Rasgos de pensamiento clases apropiada Total
CEETER E competente del TR e ersonalidad critico interesantes or area disciplinar
conocimiento de aprendizaje P P P
Cs. Juridicas N=8 28 % 0% 22 % 5% 17 % 22 % 5 % 100 %
Cs. Sociales N= 12 40 % 6 % 7% 7% 0% 30 % 10 % 100 %
Com. Social N= 31 31 % 3% 26 % 15 % 5 % 20 % 0% 100%
Ed. Fisica N=125 35 % 3% 25 % 12 % 3% 22 % 0% 100%
Educacion N= 41 33 % 1% 15 % 24 % 5% 19 % 3% 100 %
Enfermeria N=59 33% 6 % 13 % 15 % 8% 23 % 2% 100 %
Filosofia N=5 34 % 17 % 25 % 8 % 8 % 8 % 0% 100%
Lenguas N= 24 20 % 0% 23 % 23 % 4% 29 % 1% 100 %
Letras N= 38 32 % 5% 19 % 12 % 1% 29 % 2% 100 %
Trabajo Social N= 34 39 % 1% 17 % 12% 3% 26 % 2% 100 %

Total 10 areas disciplinares N= 377

Fuente: elaboracién propia
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Tabla 9. Elecciones estudiantiles sobre rasgos de desempefio de profesor/a mas elegido/a en cada area disciplinar

Categoria 1 Categoria 2 Categoria 3 Categoria 4 Categoria 5 Categoria 6 Categoria 7
Docente més elegido | Explicaciones Manejo Generacion de Rasgos de Promocién de Generacion de | Evaluacion Total
por area disciplinar adecuadas competente del buenos ambientes | personalidad pensamiento clases apropiada Docente
conocimiento de aprendizaje critico interesantes mas elegido

Cs. Juridicas 50 % 0% 25 % 0% 0% 25 % 0% 100 %
Cs. Sociales 45 % 5% 5% 9% 0% 27 % 9 % 100 %
Comunicacion Social 27 % 7% 14 % 10 % 14 % 28 % 0% 100 %
Educacion Fisica 26 % 2% 36 % 13% 3% 20 % 0% 100%
Educacion 37 % 4% 20 % 13 % 0% 24 % 2% 100 %
Enfermeria 40 % 6 % 2% 10 % 15 % 23 % 4% 100 %
Filosofia 37 % 25 % 25 % 13 % 0% 0% 0% 100%
Lenguas 36 % 0% 14 % 29 % 0% 21 % 0% 100 %
Letras 25 % 11% 24 % 9% 0% 31 % 0% 100 %
Trabajo Social 44 % 3% 3% 18 % 0% 29 % 3% 100 %

Fuente: elaboracién propia
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A continuacion, se desarrollan los tres analisis categoriales mencionados anteriormente.

4.1.1. Elecciones estudiantiles sobre rasgos de desempefio docente de todas las areas
disciplinares

El primer analisis categorial, representado en la Tabla 7, da cuenta de las elecciones
estudiantiles de todos/as los/as profesores/as de las diez areas disciplinares de la FCH -
UNRC. Las diez areas comparten la presencia de ocurrencias en las siguientes categorias (de
mayor a menor presencia): ‘Explicaciones adecuadas’, ‘Generacion de clases interesantes’,

‘Generacion de buenos ambientes de aprendizaje’ y ‘Rasgos de personalidad’.

La categoria con mayor porcentaje de eleccion para los/as profesores, por parte de los/as
estudiantes, es ‘Explicaciones adecuadas’ (33%). Se refleja que en las elecciones
estudiantiles hay una amplia semejanza en relacion a este rasgo del desempefio docente, ya
que esta categoria se presenta con el mayor porcentaje de eleccion -o esta en primer lugar-
en nueve areas disciplinares. Especificamente, los/as estudiantes explicitan que sus
profesores muestran claridad conceptual, saben explicar de manera clara, ordenada y precisa,
también tienen facilidad para simplificar o hacer accesible el conocimiento y dar ejemplos
que facilitan la comprensidn, reiteran si es necesario y vinculan los contenidos con otros

contenidos, con la realidad y con el futuro profesional.

En segundo lugar, los/as estudiantes eligen la categoria ‘Generacion de clases interesantes’
(23%). Esta categoria esta presente con el mayor porcentaje de eleccion (o esta en primer
lugar) en un é&rea disciplinar y en ocho &reas se presenta en segundo o tercer lugar.
Particularmente, los/as estudiantes destacan que prefieren docentes cuyas clases son
dindmicas, entretenidas, didacticas, con variedad de recursos y tareas, y también clases que
generan interes por aprender, es decir, que valoran que sus docentes capten su atencion, los/as
motiven o transmitan interés por los temas, contenidos e incluso por la carrera que eligieron

cursar.

En tercer lugar, eligen la categoria ‘Generacion de buenos ambientes de aprendizaje’ (20%).
Esta categoria se presenta en segundo lugar de porcentaje en cinco areas disciplinares y en
tercer lugar en dos areas. Especificamente, los/as estudiantes comentan que eligen docentes

que generan un buen clima en las relaciones sociales del aula, cercania, participacion, debate
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e intercambio y que promuevan confianza, lo cual los alienta a preguntar y opinar en las

clases.

Atendiendo a lo anterior, segin se observa entonces, en las elecciones estudiantiles para
todos/as los/as profesores/as de las diez areas disciplinares, las categorias ‘Explicaciones
adecuadas’, ‘Generacion de clases interesantes’ y ‘Generacion de buenos ambientes de
aprendizaje’ retinen los mayores porcentajes de eleccion, ocupando el 76%, destacando los/as
estudiantes que prefieren los desempefios docentes que se caracterizan por desarrollar
explicaciones claras y ambientes de aprendizaje dinamicos, con variedad de recursos y donde
se promueve la cercania y el intercambio, lo cual les brinda confianza para participar en las

clases.

Con menor presencia, en las diez areas disciplinares, los/as estudiantes eligen la categoria
‘Rasgos de personalidad’ (15%), mencionando que valoran que sus docentes sean
comprensivos/as, empaticos/as y que les brinden contencién en el primer afio universitario.
También, entre los rasgos del temperamento de sus profesores/as, algunos/as estudiantes
explicitan que prefieren docentes comprometidos/as con su tarea, a la vez que estrictos/as o

exigentes, porque ello los ayuda a asumir mayor responsabilidad en el estudio.

Por su parte, los porcentajes mas bajos en las elecciones estudiantiles se encuentran en las
categorias ‘Promocion de pensamiento critico’ (4%), ‘Manejo competente del conocimiento’
(3%) y ‘Evaluacion apropiada’ (2%). A su vez en algunas &reas disciplinares no hay
ocurrencia de estas categorias (‘Manejo competente del conocimiento’ en Cs. Juridicas y
Lenguas; ‘Promocion de pensamiento critico’ en Cs. Sociales y ‘Evaluacion apropiada’ en

Comunicacién Social, Educacion Fisica y Filosofia).

Como puede advertirse en los datos, los/as estudiantes al elegir a profesores/as de primer afio
que recomendarian a otros/as comparfieros/as para asistir a sus clases, lo hacen principalmente
explicitando las explicaciones adecuadas, la generacion de clases interesantes y los buenos
ambientes de aprendizaje. Tales aspectos son consistentes con rasgos que describen a los/as
‘buenos/as docentes’ como aquellos/as que conocen en profundidad su disciplina, razonan
de forma valiosa y original y saben como simplificar y clarificar conceptos complejos (Bain,
2007). La competencia sobre la disciplina y la buena comunicacion es destacada en la

promocidn de aprendizajes significativos por parte de los/as estudiantes (Cruz Delgado et al.,
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2021). En cuanto a los estudios sobre la motivacion situada, se conoce que la generacion de
clases interesantes y ambientes de confianza entre profesores/as y estudiantes, son adecuados
para aprender e inciden en la construccion de metas educativas (Bono, 2013). El buen clima
aulico se describe desde la vinculacion, comprensién y escucha (Bain, 2007; Chiecher et al.,
2021). También, los entornos con variedad de lenguajes, discursos, herramientas disponibles
y con tareas donde los/as estudiantes aprenden enfrentandose a problemas genuinos,
importantes e intrigantes de su campo disciplinar, son reconocidos como contextos
significativos para promover aprendizajes en la universidad (Loureiro et al., 2016; Rinaudo,
2014).

Asimismo, las elecciones expresadas por los/as estudiantes destacan no solo el conocimiento
disciplinar de los/as docentes, sino también el relativo a los modos de ensefiar. En la sociedad
actual, se necesitan profesores/as universitarios/as que orienten sus acciones al desarrollo de
competencias y no exclusivamente al conocimiento, es decir puedan desarrollar estrategias
de ensefianza para contribuir a que los/as estudiantes reconozcan sus capacidades para
aprender, puedan fijar y revisar sus metas (interés por aprender) y desarrollen aspectos
sociales y afectivos involucrados en el aprendizaje estratégico (Mateos y Pérez Echeverria,
2006 como se citd en Bono, 2013)

4.1.2. Elecciones estudiantiles sobre rasgos de desempefio docente por cada area
disciplinar

El segundo andlisis, representado en la Taba 8, muestra el modo en que se distribuyen, por
frecuencia relativa porcentual, las ocurrencias (elecciones estudiantiles) en las categorias de
estudio, considerando los/as profesores elegidos en cada area disciplinar de la FCH - UNRC.
A continuacion, se presenta la descripcion y analisis categorial en base a cada una de dichas

areas.
Area Ciencias Juridicas

Las categorias con mayores porcentajes de eleccidn para los/as profesores que pertenecen al
area de Ciencias Juridicas son, en primer lugar, ‘Explicaciones adecuadas’ (28%); los/as
estudiantes destacan que sus docentes saben explicar, son precisos, coherentes, hacen
accesible o simple el conocimiento y muestran su aplicacion practica y/o cotidiana. En

segundo lugar, eligen las categorias ‘Generacion de buenos ambientes de aprendizaje’ (22%)
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y ‘Generacion de clases interesantes’ con iguales porcentajes (22%), resaltando que los/as
docentes que recomendarian a otros/as estudiantes en su carrera, promueven la participacion
y generan confianza brindando ayuda y crean o construyen clases interesantes y didacticas
que les permite mantener el interés. También se destaca la categoria ‘Promocion de
pensamiento critico’ (17%), donde los/as estudiantes identifican que los/as docentes
elegidos/as incentivan el pensamiento critico y la reflexion. En menor porcentaje se refieren
a las categorias ‘Rasgos de personalidad’ (5%) y ‘Evaluacion a apropiada’ (5%). La categoria
‘Manejo competente del conocimiento’ no muestra ocurrencias de eleccion en el grupo de

estudiantes.

En sintesis, las elecciones en las categorias que mas ocurrencias tienen en el grupo de
profesores/as de Ciencias Juridicas, alcanzando el 72%, refieren a buenas explicaciones,
generacion de clases interesantes y de buenos ambientes de aprendizaje, siendo éstos los
aspectos del desempefio docente que los/as estudiantes explicitan porque les permite
aprender. Ello es coincidente con el grupo total (N= 377), y consistente con investigaciones
en el tema, ya que los/as ‘buenos/as profesores/as’ son grandes conocedores/as de sus
disciplinas y estimulan con sus explicaciones la comprension de conocimientos, en lugar de
la transmisién o reproduccion de contenidos (Bain, 2007; Loureiro et al., 2016; Maggio
2012).

Otro rasgo que se destaca en este grupo, con un porcentaje medio (17 %), es la promocion de
pensamiento critico, es decir, que en esta area disciplinar los/as docentes se caracterizan por
desarrollar buenas explicaciones y promover la actividad intelectual; ello podria vincularse
con aspectos del perfil profesional de la disciplina, donde se reconoce que: “los desafios del
siglo XXI requieren profesionales [de las ciencias juridicas] que sean protagonistas de las
transformaciones socio-politicas, culturales y econémicas y tengan la capacidad de dar
respuestas creativas a las multiples demandas de una realidad compleja” (Facultad de

Ciencias Humanas, 2022, p. 1).
Area Ciencias Sociales

Para los/as profesores/as que pertenecen al area de Ciencias Sociales, las categorias con
mayores porcentajes de eleccion son, en primer lugar, ‘Explicaciones adecuadas’ (40%);

los/as estudiantes explicitan que sus docentes saben explicar, son claros/as, ordenados/as,
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precisos/as y tienen facilidad para transmitir los contenidos, y en segundo lugar, eligen la
categoria ‘Generacion de clases interesantes’ (30%), explicitando que los/as docentes que
eligen y recomiendan usan distintas estrategias y materiales y generan interés y motivacion
por la materia y la carrera. En tercer lugar, con porcentaje mas bajo se encuentra la categoria
‘Evaluacion apropiada’ (10%), explicitando los/as estudiantes que eligen docentes que guian
para los examenes. Las categorias ‘Manejo competente del conocimiento’, ‘Generacion
buenos ambientes de aprendizaje’ y ‘Rasgos de personalidad’ tienen porcentajes inferiores
(7% cada una). La categoria ‘Promocion de pensamiento critico’ no tiene ocurrencias de

eleccidn en el grupo de estudiantes.

Segun se observa, explicaciones adecuadas y generacion de clases interesantes son las
categorias con mayores elecciones y elevados porcentajes en este grupo de profesores/as,
alcanzando el 70%. Ello es coincidente con el grupo total (N= 377) y, como ya se sefial9,

consistente con investigaciones en el tema.

Los/as estudiantes de esta area disciplinar enfatizan la organizacion en las explicaciones y el
uso de distintos recursos y herramientas de aprendizaje que vuelven interesantes las clases,
ello podria vincularse con el estudio del comportamiento humano en la sociedad y sus formas
de organizacion (su dindmica y evolucion), lo cual demanda planificacién y detenimiento
para abordar y comprender aspectos referidos a la realidad social como algo holistico y
complejo, asi como proponer alternativas viables para la organizacion y promocion del
desarrollo de la sociedad (FCH, 2022). Ademas, la promocién del uso de recursos en el area
-como trabajar con lineas de tiempo, mapas, registros, etc.- es relevante para ubicar diferentes
procesos y acontecimientos, cambios o problematicas sociales (Educ.ar Portal, 2022). En este
sentido, los/as ‘buenos/as profesores/as’ guian sus decisiones desde concepciones
constructivistas o centradas en cdmo aprenden sus estudiantes, atendiendo a sus ideas y
experiencias previas, brindando especial atencion al desarrollo de actividades de aprendizaje
que estimulen la construccion de significados y el interés por aprender (Bain 2007; 2012;
Hill, 2014; Loureiro et al., 2016), a diferencia de profesores/as que asumen un enfoque de
ensefianza focalizado en el contenido que sélo favorece estilos de aprendizaje reproductivos

(Prosser y Trigwell 1999 como se cit6 en Pozo y Mateos, 2009).
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Area Comunicacioén Social

Las categorias con mayores porcentajes de eleccion para los/as profesores/as que pertenecen
al area de Comunicacién Social son, en primer ‘Explicaciones adecuadas’ (31%); los/as
estudiantes explicitan que dichos/as docentes son claros al explicar, ordenados/as y
precisos/as, usan ejemplos y vinculan los contenidos con la realidad. En segundo lugar,
eligen la categoria ‘Generacion de buenos ambientes de aprendizaje’ (26%) y valoran que
estos/as docentes crean un ambiente comodo y célido, generan confianza, alientan a sus
estudiantes y entablan buena relacion con ellos/as. En tercer lugar, mencionan la categoria
‘Generacion de clases interesantes’ (20%), destacando de sus docentes que desarrollan clases
dindmicas, donde hay diversidad de actividades interesantes, y que ello los/as lleva a disfrutar
la clase e incentiva a aprender. En cuarto lugar, con menor porcentaje de elecciones refieren
a la categoria ‘Rasgos de personalidad’ (15%), asi destacan que prefieren docentes
comprensivos/as, empaticos/as y apasionados/as por su tarea. Las categorias con menores
porcentajes son: ‘Promocion de pensamiento critico’ (5%), mencionando que algunos/as
profesores los ayudan a pensar, a asumir perspectivismo y mirada critica; y ‘Manejo
competente del conocimiento’ con (3%) ya que son docentes con mucho conocimiento. La
categoria ‘Evaluaciéon apropiada’ no tiene ocurrencias de elecciones en el grupo de

estudiantes.

En suma, en este grupo de profesores/as, las elecciones en las categorias que mas ocurrencias
tienen, alcanzando el 77%, refieren a explicaciones adecuadas, generacion de buenos
ambientes de aprendizaje y de clases interesantes -con fuerte anclaje en la realidad-, siendo
estos aspectos del desempefio docente coincidente con el grupo total (N= 377) y con

investigaciones en el tema.

Los/as estudiantes en esta area disciplinar necesitan aprender a analizar, argumentar, conectar
con los demas, defender tus ideas, ademas de comunicarlas de manera efectiva y proponer
cambios en proyectos relacionados con medios de comunicacion e instituciones, tanto
publicos como privados (FCH, 2022). En este sentido, lo que los/as estudiantes explicitan
sobre los/as profesores/as que mas eligen, podria relacionarse con la relevancia que tiene en
el area, resolver asuntos vinculados con la realidad social, en especial con la produccion de

mensajes en diversos medios y formatos, el estudio y analisis de los diferentes discursos
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sociales, su significado y el modo en que éstos se originan en la sociedad. Se trata de
propuestas de aprendizaje en un contexto ‘critico natural’ (Bain, 2007) y a partir tareas
auténticas (Barab y Duffy, 2000; Henning, 2004, como se cit6 en Rinaudo, 2014).

Area Educacion Fisica

Para los/as profesores/as que pertenecen al area de Educacion Fisica, la categoria mas elegida
es ‘Explicaciones adecuadas’ (35%); los/as estudiantes explicitan que los/as docentes de
primer afio que eligen, saben explicar y los/as ayudan a entender, es decir, tienen facilidad
para explicar conceptos complejos y ademas relacionan los contenidos con la practica
profesional. En segundo lugar, eligen la categoria ‘Generacion de buenos ambientes de
aprendizaje’ (25 %); aqui manifiestan que son docentes que crean un ambiente comodo y
calido, generan confianza, promueven el intercambio, saben escuchar y brindan seguimiento
a sus alumnos. En tercer lugar, eligen la categoria ‘Generacion de clases interesantes’ (22%);
aqui los/as estudiantes destacan las clases didacticas, no tradicionales, que motiven o
incentiven a aprender. Las categorias con menores porcentajes de elecciones son: ‘Rasgos de
personalidad’ (12%); en ella destacan que son docentes comprensivos, amables, que ayudan
a sus alumnos, y son comprometidos con su labor docente; la categoria ‘Promocion de
pensamiento critico’ (3%), donde valoran que los/as hacen pensar, razonar y construir una
mirada critica sobre la realidad; y por ultimo la categoria ‘Manejo competente del
conocimiento’ (3%), ya que reconocen que hay docentes con mucho conocimiento
disciplinar, experiencial y pedagogico. La categoria ‘Evaluacion apropiada’ no tiene

elecciones en el grupo de estudiantes.

En concordancia con los resultados descriptos hasta el momento, también en esta area
disciplinar las categorias con mayores elecciones y elevados porcentajes, alcanzando el 82%,
refieren a explicaciones adecuadas, generacion de buenos ambientes de aprendizaje y de
clases interesantes, son en este grupo de profesores, Ello es coincidente con el grupo total

(N=377) y, como ya se sefialo, consistente con investigaciones en el tema.

Lo que los/as estudiantes del area de Educacién Fisica explicitan sobre las explicaciones de
sus profesores de forma clara y concreta, relacionadas con la practica profesional o entorno
‘critico natural’, y un ambiente que genera seguridad y confianza (Bain, 2007), podria

vincularse especialmente en el area, con una formacion que incluya el desarrollo de
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competencias psicomotrices, deportivas, de salud, y recreacion, que permita adecuar el
ejercicio pedagdgico a las aptitudes y diferencias individuales, y posibilite ademas
reflexionar sobre la realidad y adecuarse a sus necesidades para planificar y conducir
procesos de ensefianza-aprendizaje y metodoldgicos en el sistema educativo formal y no
formal (FCH, 2022). Es decir, se trata de favorecer una formacion integral a través de un
contexto de ensefianza organizado, resguardando las competencias individuales vy
contextuales. Un aprendizaje que no se abstrae del contexto y situacién en que se aprende y
emplea (Diaz Barriga, 2003).

Area Educacion

Las categorias con mas ocurrencias de eleccion para los/as profesores/as que pertenecen al
area de Educacion son, en primer lugar, ‘Explicaciones adecuadas’ (33%), donde los/as
estudiantes enfatizan que estos/as docentes que eligen son claros/as al explicar, relacionan
contenidos con la realidad y con el futuro profesional. En segundo lugar, eligen la categoria
‘Rasgos de personalidad’ (24%), destacando que estos/as docentes de primer afio son
comprensivos/as, empaticos/as, apasionados/as en su tarea y muy comprometidos/as. Luego,
eligen las categorias ‘Generacion de clases interesantes’ (19%) mencionando la presencia de
clases dinamicas, entretenidas, interesantes y que generan interés por aprender, y la categoria
‘Generacion de buenos ambientes de aprendizaje’ (15%), destacando que son docentes que
generan confianza, alientan a los/as estudiantes y desarrollan un ambiente coémodo y calido
en el aula. Las categorias con menores ocurrencias son, ‘Promocion de pensamiento critico’
(5%) -mencionan la promocion del perspectivismo o propio punto de vista y la mirada critica
de la realidad-; le sigue la categoria ‘Evaluacion apropiada’ (3%) -mencionan que son
docentes que guian para los exdmenes-, y por tltimo ‘Manejo competente del conocimiento’

(1%) -aludiendo al conocimiento disciplinar de los/as profesores/as-.

En suma, en este grupo de profesores/as, las elecciones en las categorias que mas ocurrencias
tienen refieren a: explicaciones adecuadas, rasgos de personalidad y generacién de clases
interesantes, alcanzando el 76%. Hay aqui aspectos del desempefio docente coincidentes con

el grupo total (N= 377) y consistentes con investigaciones en el tema.

Lo que los/as estudiantes explicitan sobre estos/as profesores/as, en relacién con las

explicaciones -claras, precisas, reiteradas, simples- y el valor hacia actitudes de empatia,
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dedicacion y pasion por la ensefianza, podria vincularse en la formacion y acompafiamiento
de estos/as profesionales, en relacion con la relevancia de articular saberes conceptuales,
procedimentales y actitudinales para disefiar y orientar procesos de ensefianza y aprendizaje
de manera situada, acordes a expectativas y contextos sociales y culturales especificos -tanto
en contextos educativos formales como no formales- (FCH, 2022). Que la ensefianza esté
bien organizada, bien comunicada, y donde los/as docentes sean comprensivos/as,
comprometidos/as y apasionados/as, son rasgos que describen a las buenas practicas de
ensefianza (Bain, 2007; Maggio, 2012). Ademas, los/as docentes reconocidos/as por sus
estudiantes son personas con gran humildad, dispuestos/as a dialogar, responsables, con gran
capacidad de escucha y a quienes los/as estudiantes no temen preguntar (Alonso Martin,
2019; Chiecher et al., 2021; Merellano et al., 2016; Porta y Flores, 2013).

Area Enfermeria

Con respecto a los/as profesores/as que pertenecen al area de Enfermeria, las categorias que
mMA&s ocurrencias tienen son, en primer lugar, ‘Explicaciones adecuadas’ (33%); los/as
estudiantes destacan aqui que los/as docentes que eligen son claros/as al explicar, hacen
accesible el conocimiento, remarcan los temas o contenidos importantes y los relacionan con
la realidad. En segundo lugar, eligen la categoria ‘Generacion de clases interesantes’ (23%),
sefialando el valor por clases dindmicas y entretenidas, que generan interés por aprender,
captan la atencidén y motivan. Los porcentajes medios los ocupan las categorias ‘Rasgos de
personalidad (15%) -enfatizan la amabilidad, dedicacién de sus docentes y que sean
estrictos/as 0 muestren caracter y actitud, porque ello ayuda a estar concentrados/as- y
‘Generacion de buenos ambiente de aprendizaje’ (13%), destacan a aquellos/as docentes que
los hacen sentir comodos/as y generan confianza, brindan ayuda y quitan los miedos o dudas.
Las menores ocurrencias en las elecciones estdn en las categorias ‘Promocion del
pensamiento critico’ (8%) valorando que sus profesores los/as hagan pensar, razonar, y
‘Manejo competente del conocimiento’ (6%) al destacar la capacidad o saberes de sus

docentes. El porcentaje mas bajo lo tiene la categoria ‘Evaluacion apropiada’ (2%).

Segun se observa, las mayores elecciones en este grupo de profesores/as, alcanzando el 71%,
se hallan en las categorias explicaciones adecuadas, generacion de clases interesantes y

rasgos de personalidad. Las dos primeras categorias son coincidentes con el grupo total (N=
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377) y consistente con investigaciones en el tema. Se destaca en este grupo de docentes que

la categoria ‘Rasgos de personalidad’ tiene mayores ocurrencias que en el grupo total.

Lo que los/as estudiantes mencionan de estos/as profesores/as, sobre las explicaciones claras,
creadas a partir de situaciones reales o entornos de aprendizaje ‘critico natural’ (Bain, 2007),
podria relacionarse con la necesidad de fomentar en la profesion la toma de decisiones para
el cuidado de la salud y la cura de enfermedades en las personas, de forma personalizada,
integral y continua, tomando en cuenta sus necesidades y respetando sus valores, costumbres
y creencias (FCH, 2022); por lo tanto es central una ensefianza que parta de considerar
problemas genuinos e importantes de su campo disciplinar (Diaz Barriga, 2003; Rinaudo,
2014), y donde los/as docentes sean comprensivos, empaticos y comprometidos con la

ensefianza (Bain, 2007).
Area Filosofia

Con respecto a los/as profesores/as que conforman el area de Filosofia, la categoria mas
elegida es ‘Explicaciones adecuadas’ (34%); los/as estudiantes explicitan que eligen docentes
que explican muy bien, son claros/as y ayudan a entender porque saben simplificar el
contenido disciplinar En segundo lugar, eligen la categoria ‘Generacion de buenos ambientes
de aprendizaje’ (25%) destacando principalmente que son profesores/as que brindan
confianza e incentivan a participar. En tercer lugar, eligen la categoria ‘Manejo competente
del conocimiento’ (17%) sefialando que son docentes con amplio conocimiento. Por ultimo,
las categorias con menores porcentajes son ‘Rasgos de personalidad’, ‘Promocion del
pensamiento critico’ y ‘Generacion de clases interesantes’ tienen menor porcentaje (8% cada

una). La categoria ‘Evaluacion apropiada’ no tiene ocurrencias de eleccion en el grupo.

En este grupo de profesores/as, las elecciones en las categorias que mas ocurrencias tienen
refieren a: explicaciones adecuadas, generacion de buenos ambientes de aprendizaje y
manejo competente del conocimiento, alcanzando el 76%. Hay aqui aspectos del desempefio
docente coincidentes con el grupo total (N= 377) y consistentes con investigaciones en el
tema. Ademas, se destaca que la categoria ‘Manejo competente del conocimiento’ en este

grupo de docentes tiene mayores ocurrencias que en el grupo total.

Los/as estudiantes explicitan como rasgos a destacar de estos/as profesores/as las

explicaciones claras, en ambientes de confianza y participacion, a partir del manejo
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competente del conocimiento, lo que hace accesible el conocimiento y ayuda a pensar y
dialogar con autores y contenidos. Ello podria relacionarse, en el caso de la disciplina, con la
importancia que reviste el estudio, analisis, pensamiento detenido e intercambio con filsofos
de la tradicién, para construir el propio camino de preguntas e inquietudes que interpelen
ideas y posicionamientos, involucrando diferentes dimensiones de la existencia, como la
ética, la metafisica, la politica y la estética (FCH, 2022). Nuevamente se valora el dominio
disciplinar, la capacidad de explicacion y claridad como rasgo de la ensefianza y mediador
en el aprendizaje (Alonso Martin, 2019; Bain, 2007).

Area Lenguas

Para los/as profesores/as que pertenecen al area de Lenguas la categoria més elegida es, en
primer lugar, la ‘Generacion de clases interesantes’ (29%) destacando los/as estudiantes que
prefieren docentes que desarrollen clases dindmicas, entretenidas, creativas, donde se utilicen
variedad de recursos, tareas y herramientas para mejorar el idioma que estan aprendiendo.
En segundo lugar, eligen las categorias ‘Generacion de buenos ambientes de aprendizaje’ y
‘Rasgos de personalidad’ con iguales porcentajes (23%), explicitando y valorando que son
docentes que generan un ambiente comodo y célido, buena relacién con sus estudiantes,
los/as alientan, les brindan confianza y ayuda para desenvolverse. Entre los rasgos de
personalidad, destacan que son comprensivos/as, empaticos/as, exigentes y serios/as, lo que
ayuda a asumir mayor responsabilidad. En tercer lugar, eligen la categoria ‘Explicaciones
adecuadas’ (20%) destacando la claridad conceptual y la reiteracion como aspectos que
distinguen a las explicaciones de estos/as docentes. Con menor porcentajes de elecciones se
encuentran las categorias ‘Promocion de pensamiento critico’ (4%) y ‘Evaluacion apropiada’
(1%). La categoria ‘Manejo competente del conocimiento’ no muestra ocurrencias de

eleccion en este grupo de estudiantes.

Se observa que, las mayores elecciones en este grupo de profesores/as, alcanzando el 75%,
se hallan en las categorias generacién de clases interesantes, buenos ambientes de
aprendizaje y rasgos de personalidad. Ello es consistente con investigaciones en el tema y
algunos rasgos coincidente con el grupo total (N= 377), aunque no se elige aqui con altos

porcentajes la categoria ‘Explicaciones adecuadas’.
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Estos componentes del perfil docente mayormente elegidos, podrian ser relevantes para
los/as estudiantes de lenguas extranjeras ya que, para familiarizarse y aprender una lengua
no materna, es muy importante que el contexto y ambiente acomparien, pues se trata de un
aprendizaje especifico, una herramienta fundamental de comunicacion y encuentro entre
diferentes culturas (FCH, 2022). Asimismo, un rasgo del perfil de los/as ‘buenos/as
profesores/as’ es promover la participacion, generar confianza (con amabilidad y empatia),
brindar ayuda y crear entornos que permitan sostener el interés por aprender (Bain, 2007;
Hill, 2014; Porta y Flores, 2013).

Area Letras

Para los/as profesores/as que conforman el area de Letras las categorias con mayores
porcentajes de elecciones son, en primer lugar, ‘Explicaciones adecuadas’ (32%), donde
los/as estudiantes enfatizan que los/as docentes que eligen son claros/as al explicar,
relacionan con otros contenidos, se detienen a exponer cada obra (material) elegido, los/as
ayudan a comprender y atienden a todas las dudas. La segunda categoria con mayores
ocurrencias es ‘Generacion de clases interesantes' (29%), resaltando especificamente los
contenidos y los materiales que les resultan muy atrayentes, también que sus profesores/as
estimulan la lectura, los motivan e incentivan en dicha estrategia. En tercer lugar, eligen la
categoria ‘Generacion de buenos ambientes de aprendizaje (19%), destacando los/as
estudiantes que estos/as docentes promueven la interaccion y el debate como herramientas
de aprendizaje en el aula y que ello los/as ayuda a entender mejor, también destacan el
seguimiento y cercania. En cuarto lugar, eligen la categoria ‘Rasgos de personalidad’ (12%)
valorando que eligen docentes apasionados/as y comprometidos/as con su tarea, que tienen
ganas de ensefiar, ponen amor a lo que hacen, también que son amables, calidos/as y
humildes. Con menor porcentaje de ocurrencias estan las categorias ‘Manejo competente del
conocimiento’ (5%) donde destacan el manejo del conocimiento de sus profesores/as en
cuanto a lo disciplinar, pedagdgico y conocimiento general; la categoria ‘Evaluaciones
apropiadas’ (2%) valorando cuando sus profesores/as hacen repasos para los examenes. El

porcentaje mas bajo lo tiene la categoria ‘Promocion de pensamiento critico’ (1%).

En sintesis, las elecciones en las categorias que mas ocurrencias tiene en este grupo de

profesores/as, alcanzando el 80%, refieren a buenas explicaciones, generacion de clases
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interesantes y buenos ambientes de aprendizaje, siendo éstos los aspectos del desempefio
docente que los/as estudiantes explicitan porque les permite aprender. Ello es semejante al

grupo total (N= 377) y a investigaciones en el tema.

El rasgo docente referido a explicaciones adecuadas y detenidas sobre cada obra o material
elegido, donde se promueve la relacion con otros contenidos y con la practica profesional,
podria vincularse especialmente en la disciplina, con la relevancia de formar profesionales
capaces de planificar, conducir y evaluar procesos de ensefianza y aprendizaje, realizar tareas
de correccion en editoriales, producir material curricular y articulos especializados, intervenir
en acciones culturales (escritura creativa, animacién de la lectura), promover lectura critica
y reflexiva, asesorar en escritura de textos académicos y en la seleccion de obras literarias,
entre otras (FCH, 2022) . Se trata, de tareas con un fuerte componente de anélisis y reflexion
sobre distintos tipos de textos, lo cual requiere de aprendizajes detenidos y profundos. Ello
coincide con rasgos de los/as ‘buenos/as profesores/as’, quienes promueven aprendizajes
profundos en sus estudiantes proponiendo examinar los textos, trabajando con ellos de modo
inductivo (Bain, 2012; Chiecher et al., 2021).

Area Trabajo Social

Con respecto a los/as profesores/as que conforman el &rea de Trabajo Social, las categorias
con mayores porcentajes de elecciones son, en primer lugar, ‘Explicaciones adecuadas’
(39%) destacando los/as estudiantes que los/as docentes que eligen son claros al explicar,
pueden comprender sus explicaciones, se predisponen a explicar, ayudan a entender y
reconocen que sus clases son Utiles porque vinculan contenidos con la realidad. En segundo
lugar, eligen la categoria ‘Generacion de clases interesantes’ (26%); valorando que sus
docentes preparan clases atrayentes y ello les permite captar la atencion, ademas escuchar a
sus profesores/as despierta en ellos/as interés por los temas, ganas de quedarse en la clase y
aprender. En tercer lugar, eligen la categoria ‘Generacion de buenos ambientes de
aprendizaje’ (17%) focalizando que son docentes que fundan confianza en ellos/as, en un
ambiente calido y con participacion. El cuarto lugar de elecciones es para la categoria
‘Rasgos de personalidad’ (12%), alli destacan que son profesores/as amables, accesibles, con
vocacion para ensefiar y estrictos/as ‘en un buen punto’. Con menor porcentaje eligen las

categorias ‘Promocion de pensamiento critico’ (3%) y ‘Evaluacion apropiada’ (2%)
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valorando que los/as hacen pensar y son una buena guia para los exdmenes. El porcentaje

mas bajo lo tiene la categoria ‘Manejo competente del conocimiento’ (1%).

Se observa que, las mayores elecciones en este grupo de profesores/as, alcanzando el 82%,
se hallan en las categorias explicaciones adecuadas -en vinculacién con la realidad-,
generacion de clases interesantes y buenos ambientes de aprendizaje, siendo éstos los
aspectos del desempefio docente que los/as estudiantes explicitan porque les permite

aprender. Coincidente ello con el grupo total (N= 377) e investigaciones en el tema.

En el area de Trabajo social, estos aspectos podrian vincularse con la necesidad de fomentar
en los/as estudiantes una formacion académica integral, para componer y coordinar equipos
interdisciplinarios, que los/as posicione para analizar criticamente problemas sociales e
implementar estrategias y alternativas de transformacién (FCH, 2022). En relacién con ello,
en palabras de Bain “(...) los seres humanos tienen mas oportunidad de aprender
profundamente cuando tratan de resolver problemas o responder preguntas que ellos mismos
consideran importantes, intrigantes o bellas. Esta es su descripcion de lo que denominamos

el Entorno del Aprendizaje Critico y Natural” (Bain, 2012, p. 7).

4.1.3. Elecciones estudiantiles sobre el/la profesor/a més elegido/a en cada area
disciplinar

La Tabla 9 muestra el modo en que se distribuyen, por frecuencia relativa porcentual, las
ocurrencias (elecciones estudiantiles) en las categorias de estudio, considerando al/la

profesor/a mayormente elegido/a en cada area disciplinar de la FCH - UNRC.

Este tercer analisis categorial, mas especifico, permite describir aspectos del desempefio
docente, considerando al/la profesor/a que mas elecciones tuvo por parte de los/as estudiantes
en cada area de la FCH. Tal descripcidn se acompafia con algunas citas que reflejan opiniones

de estudiantes sobre las categorias con mayor ocurrencia.

En términos generales se observa que, las categorias que todos/as los/as profesores/as méas
elegidos comparten y donde hay mayores porcentajes de eleccion por parte de los/as
estudiantes son: ‘Explicaciones adecuadas’ y ‘Generacion de buenos ambientes de
aprendizaje’. Ademads, la categoria ‘Generacion de clases interesantes’ estd presente, con

porcentajes medios, en nueve profesores y ausente en un profesor. La categoria ‘Rasgos de
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personalidad’ estd presente en nueve profesores, con porcentajes medios y bajos, y la
categoria ‘Manejo competente del conocimiento’ estd presente en ocho de los/as
profesores/as mas elegidos, aunque con bajos porcentajes -a excepcion de un docente-. Por
su parte, las categorias ‘Promocion de pensamiento critico’ y ‘Evaluacion apropiada’ son las
gue presentan menores ocurrencias en los/as profesores/as mas elegidos, destacandose que
en algunos/as docentes no hay ocurrencias por parte de los/as estudiantes en dichas

categorias.

A continuacidn, se presenta una breve descripcion y analisis categorial del/a profesor/a méas

elegido/a cada area disciplinar:

Area Ciencias Juridicas

En este profesor, el mayor porcentaje de eleccidn se encuentra en la categoria ‘Explicaciones
adecuadas’ (50%), destacandose que explica muy bien y lo hace de modo coherente, ademas
ayuda a entender y hace accesible el conocimiento. En segundo lugar, con iguales porcentajes
de eleccion (25%) se encuentran la categoria ‘Generacion de buenos ambientes de
aprendizaje’ -es un docente que promueve la participacion y hace preguntas a todos/as- y la
categoria ‘Generacion de clases interesantes’ -Sus clases son interesantes y motiva a que no

se pierda el interés-.

Se observa que las elecciones en este profesor son coincidentes con el grupo total (N= 377)

y con los/as profesores elegidos en el area disciplinar.

Una cita que refleja, en la opinion de un/a estudiante, la categoria ‘Explicaciones adecuadas’

€es.

“Explica los contenidos de manera muy coherente y razonable ya que en el
apunte estaba escrito mas dificil. También genera un espacio de participacion
entre todos” (Estudiante de Area Cs. Juridicas sobre profesor mas elegido)

Area Ciencias Sociales

El profesor mas elegido en Ciencias Sociales, presenta mayores porcentajes de eleccion en

la categoria ‘Explicaciones adecuadas’ (45%) -explica muy bien, es claro, ordenado con las
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clases y el material, sintetiza muy bien la informacidn, hace que las clases sean faciles de
entender; también ensefia hechos y procesos, y los ubica en espacio y tiempo-. En segundo
lugar, los/as estudiantes eligen la categoria ‘Clases interesantes’ (27%) -sus clases son
didacticas, genera interés y usa distintas estrategias o materiales, como son las guias de
lectura y mapas, lo cual ayuda mucho a aprender-. Dichas categorias concentran el 72% de
las elecciones y tal como se observa, son coincidentes con el grupo total (N= 377) y con

los/as profesores elegidos en el area disciplinar.

Un ejemplo que refleja la categoria ‘Explicaciones adecuadas’ es:

“Explica muy bien los hechos y procesos, daba guias de estudio dejando claro
lo importante de la unidad (ademéas que no tenia material bibliografico que
repitiera 50 veces lo mismo) y estaba muy ordenado, dibujaba mapas y daba
clase con ellos” (Estudiante de Area Cs. Sociales sobre profesor mas elegido)

Area Comunicacién Social

En este profesor, los mayores porcentajes de eleccion se encuentran en primer lugar en la
categoria ‘Generacion de clases interesantes’ (28%) -sus clases son muy interesantes,
incentiva 0 motiva a aprender y a disfrutar de la clase- y, en segundo lugar, en la categoria
‘Explicaciones adecuadas’ (27%) -explica muy bien, es claro, preciso, relaciona con la vida
cotidiana, usa metéaforas para objetivar el contenido disciplinar, lo que ayuda a recordar
siempre-. Dichas categorias concentran el 55% de las elecciones, coinciden con el grupo total

(N=377) y con los/as profesores elegidos en el area disciplinar.

En tercer lugar, en este profesor se destacan con igual porcentaje de elecciones (14%), las
categorias ‘Promocion de pensamiento critico’ y ‘Generacion de buenos ambientes de
aprendizaje’; los/as estudiantes consideran que este profesor los ayuda a pensar, a examinar
y fomenta la criticidad, es decir tener otra vision de la realidad; ademas, que en sus clases
hay participacion y buen ambiente. Se destaca en este docente la presencia de la categoria

‘Promocién de pensamiento critico’.

Una opinion de un/a estudiante, sobre la categoria: ‘Generacion de clases interesantes’ eS:
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“Sus clases son muy interesantes y él explica muy bien los contenidos; también
genera un ambiente comodo y calido en el aula” (Estudiante de Area
Comunicacién Social sobre profesor més elegido)

Area Educacién Fisica

El profesor mayormente elegido en Educacion Fisica, presenta mayor porcentaje de eleccion
en la categoria ‘Generacion de buenos ambientes de aprendizaje’ (36%) -promueve mucho
la participacién, construye un clima agradable y de confianza-. En segundo lugar, los/as
estudiantes eligen la categoria ‘Explicaciones adecuadas’ (26%) -brinda buenas
explicaciones, hace que los temas se entiendan de manera simple y genera que una materia
‘tediosa’ sea facil de entender, también explica los contenidos a través de ejemplos y vincula
sus explicaciones con aspectos de la carrera elegida, por ello las clases se vuelven mas
interactivas-. En tercer lugar, las elecciones refieren a la categoria ‘Generacion de clases
interesantes’ (20%) -su materia se da de forma entretenida, las clases son didacticas,
interesantes y participativas, haciendo que los contenidos no sean tan ‘pesados’; también este
docente en sus clases genera interés por aprender-. Estas elecciones retinen el 82% y son
coincidentes con el grupo total (N= 377) y con los/as profesores elegidos en el érea
disciplinar.

Un ejemplo que refleja la categoria ‘Generacion de buenos ambientes de aprendizaje’ es:

“Facilita el aprendizaje y te da mucha confianza a la hora de participar. Genera
un ambiente agradable y de confianza, su faceta personal es muy natural,
accesible a los alumnos” (Estudiante de Area Educacion Fisica sobre profesor
mas elegido)

Area Educacion

La profesora mayormente elegida por los/as estudiantes en el area, presenta mayores
porcentajes de eleccion en la categoria ‘Explicaciones adecuadas’ (37%) -es clara en su forma
de explicar y armar el contenido, muy predispuesta a explicar las veces que sea necesario,
aporta muchos ejemplos y relaciona con el futuro profesional-. En segundo lugar, eligen la
categoria ‘Generacion de clases interesantes’ (24%) -genera interés por aprender y hace que

las clases sean dindmicas, entretenidas e interesantes posibilitando construir interés por los
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contenidos, la carrera y las incumbencias profesionales-. En tercer lugar, los/as estudiantes
eligen la categoria ‘Generacion de buenos ambientes de aprendizaje’ (20%) - en sus clases
se genera un lindo clima, de mucha participacion, lo cual genera confianza para preguntar,
opinar y debatir, posibilitando construir mayor interés-. Estas elecciones concentran el 81%

y coinciden con el grupo total (N=377) y con los/as profesores elegidos en el area disciplinar.

Una cita que refleja la categoria ‘Explicaciones adecuadas’ es:

“Es ordenada al presentar y dar los temas, genera confianza, y a la hora de
explicar lo hace de manera ordenada, clara y dando muchos ejemplos. Ademas,
da incentivo para asistir a sus clases porque transmite alegria” (Estudiante de
Area Educacion sobre profesora més elegida)

Area Enfermeria

En esta profesora, el mayor porcentaje de eleccion se encuentra en la categoria
‘Explicaciones adecuadas’ (40%) -explica de manera muy clara el contenido, sabe explicar
y hacer accesible el conocimiento gracias a su lenguaje comprensible; ejemplifica y relaciona
con situaciones cotidianas-. En segundo lugar, los/as estudiantes eligen la categoria
‘Generacion de clases interesantes’ (23%) -sus clases son muy dinamicas, entretenidas,
estimula la participacion y logra captar la atencion e incentivar el aprendizaje. En tercer lugar,
se encuentra la categoria ‘Promocion de pensamiento critico’ (15%) - hace pensar, y ayuda a
razonar-. Estas elecciones retnen el 78%, siendo las dos primeras coincidentes con el grupo
total (N= 377) y con los/as profesores elegidos en el area disciplinar. Asimismo, se destaca

en esta docente la categoria ‘Promocion de pensamiento critico’.

Una opinion que refleja la categoria ‘Explicaciones adecuadas’ es:

“Explica de manera tal que todos entiendan, es recta y te ayuda a usar la razon”
(Estudiante de Area Enfermeria sobre profesora mas elegida)

Area Filosofia

El docente méas elegido en el area de Filosofia, tiene mayor porcentaje en la categoria

‘Explicaciones adecuadas’ (37%) -explica muy bien, es claro y los ayuda a entender los
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materiales de estudio porque sabe simplificar el contenido disciplinar-. En segundo lugar,
con iguales porcentajes de elecciones (25%) se encuentran las categorias ‘Manejo
competente del conocimiento’ y ‘Generacion de buenos ambientes de aprendizaje’,
valorando los/as estudiantes que este docente tiene amplio conocimiento en su campo
disciplinar y les brinda confianza e incentiva a participar en las clases, quitando miedos o
dudas sobre la carrera. Estas elecciones concentran el 87% y coinciden con los/as profesores

elegidos en el area disciplinar.

Un ejemplo de la categoria ‘Explicaciones adecuadas’ es:

“Utiliza un lenguaje técnico pero simple, incentiva a la participacion
constantemente por parte de los alumnos” (Estudiante de Area Filosofia sobre
profesor mas elegido)

Area Lenguas

La docente mas elegida por los/as estudiantes en Lenguas presenta mayores porcentajes de
eleccion en la categoria ‘Explicaciones adecuadas’ (36%) -es clara, da ejemplos precisos y
faciles de comprender, también brinda ayuda para aprender-. En segundo lugar, eligen la
categoria ‘Rasgos de personalidad’ (29%) -es dedicada, se preocupa por el aprendizaje de
sus estudiantes, es optimista y reconoce los avances y esfuerzos-. En tercer lugar, eligen la
categoria ‘Clases interesantes’ (21%) donde los/as estudiantes subrayan el uso de distintos
recursos en clases, lo cual los motiva a aprender -power point, canciones, ejemplos-. Hasta
aqui las categorias mas elegidas reunen en 86% de las ocurrencias; ‘Rasgos de personalidad’
y ‘Generacion de clases interesantes’ son coincidentes con los/as profesores elegidos/as en
el area disciplinar. Asimismo, se destaca en esta docente la categoria ‘Explicaciones

adecuadas’.

Una cita que refleja la categoria con mayor ocurrencia es:

“Su forma de explicar es clara, da ejemplos claros y puntuales. La mayoria de
sus clases son entretenidas y evita que el alumno pueda aburrirse. Utiliza power
point, canciones, entre otros para dar sus clases” (Estudiante de Area Lenguas
sobre profesora mas elegida)
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Area Letras

En este profesor, los mayores porcentajes de eleccion se encuentran en primer lugar en la
categoria ‘Generacion de Clases interesantes’ (31%) -en sus clases el profesor genera interés
por aprender; sus clases, su personalidad y su entusiasmo son un estimulo maravilloso para
la lectura, también sus clases son entretenidas, llenas de contenido y el material o las obras
que leen son muy atrapantes-. En segundo lugar, eligen la categoria ‘Explicaciones
adecuadas’ (25%), -explica las obras (materiales) de forma muy clara, las trabaja mucho en
clase, realiza vinculos entre las obras y fomenta el debate en clase, lo cual promueve
aprendizaje y comprension. En tercer lugar, los/as estudiantes eligen la categoria ‘Generacion
de buenos ambientes de aprendizaje’ (24%) -genera un clima de aula comodo y célido,
promueve la participacion y los debates; ademas brinda seguimiento y cercania a sus
estudiantes. Estas categorias retinen el 80% de las elecciones y son coincidentes con el grupo
total (N= 377) y con los/as profesores elegidos en el area disciplinar. Se destaca en este
profesor el alto porcentaje de elecciones en la categoria ‘Generacion de Clases interesantes’.

Una opinion de un/a estudiante que refleja esta categoria es:

“Sus clases son sumamente interesantes, el material es atrapante y el profesor
entabla una relacion de confianza con los estudiantes. Da lugar a debates sobre
el material que ayudan a entender el mismo” (Estudiante de Area Letras sobre
profesor mas elegido)

Area Trabajo Social

El profesor mas elegido en el area Trabajo Social, presenta mayor porcentaje de ocurrencias
en la categoria ‘Explicaciones adecuadas’ (44%), -explica muy bien, sus clases estan bien
desarrolladas, son Utiles y llenas de contenido; es claro, explica y reitera. En segundo lugar,
eligen la categoria ‘Generacion de clases interesantes’ (29%) - promueve interés por aprender
y por la materia, sus clases son muy interesantes y dan ganas de asistir, de quedarse hasta el
final; sabe captar la atencion y mantener la concentracion toda la hora. Estas elecciones
concentran el 73% y son coincidentes con el grupo total (N= 377) y con los/as profesores

elegidos en el area disciplinar

Una cita que refleja la categoria ‘Explicaciones adecuadas’ es:
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“Yendo a sus clases sabia que entendia sus explicaciones e iba a poder entender
los contenidos, ademds me interesaba escucharlo, podia prestarle atencion”
(Estudiante de Area Trabajo Social sobre profesor mas elegido)

4.2. Discusién de resultados sobre la identificacion de profesores/as relevantes de
primer afo, por parte de los/as estudiantes

Las categorias que se han trabajado hasta aqui, se presentan como indicativas de la manera
en que los/as estudiantes describen y explicitan los rasgos de desempefio de los/as

profesores/as que mas les permite aprender, en el aula de primer afio universitario.

Como se planted en los aportes conceptuales de este trabajo, los/as profesores/as de primer
afo representan una referencia clave en el momento del ingreso a la nueva cultura educativa,
y su desempefio ocupa un lugar de centralidad en la orientacién de los aprendizajes (Bono,
2013; Ezcurra, 2010, 2011; Pierella, 2018; Sola 2008, 2023). Ademas, el modo en que los/as
estudiantes perciben al aula como un contexto propicio para la construccion de aprendizajes,
estd relacionado con la incidencia motivacional que produce en ellos/as el desempefio de
los/as profesores/as, a partir de las pautas de actuacion que los/as docentes despliegan (Bono,
2013).

Atendiendo a la relevancia del estudio del desempefio docente en el aula, en relacion a la
presente investigacion, los resultados obtenidos en las elecciones estudiantiles de todos/as

los/as profesores/as en las diez areas disciplinares, muestran algunas tendencias:

-Los aspectos del desempefio docente que los/as estudiantes valoran, porque les permite
aprender, son consistentes con investigaciones en el tema. Como puede advertirse en los
datos, los/as estudiantes al elegir a profesores/as de primer afio que recomendarian a otros/as
compafieros/as para asistir a sus clases, lo hacen principalmente explicitando tres aspectos:
‘Explicaciones adecuadas’, ‘Generacion de clases interesantes’ y ‘Generacion de buenos

ambientes de aprendizaje’.

-Coinciden los datos anteriores con los resultados obtenidos del analisis de las elecciones
estudiantiles de todos/as los/as profesores/as elegidos en cada &rea disciplinar, que también
son consistentes con los componentes explicitados por distintas investigaciones como

descriptores del buen desempefio docente (Bain, 2007; 2012). Ademas, en el caso de las
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elecciones estudiantiles del/la profesor/a mayormente elegido/a en cada area disciplinar, en
términos generales, las categorias con mas elecciones son coexistentes con el grupo total (N=

377) y con los/as profesores/as elegidos en el area.

-Se observan regularidades en los datos que informan sobre algunos rasgos de desempefio de
los/as profesores/as que favorece en los/as estudiantes la construccion de aprendizajes.
Coincidentemente con lo que sefialan los constructos tedricos, la claridad en las
explicaciones, la construccion de clases dindmicas -que generen interés por aprender- y los
buenos ambientes de aprendizaje en lo vincular - relacional entre profesores/as y estudiantes,
son elementos centrales del desempefio docente que promueven aprendizajes significativos
en los/as estudiantes (Alonso Martin, 2019; Aguirre y Porta, 2013; Bain, 2007, 2012; Bono,
2013; Chiecher et al., 2021; Loureiro et al. 2016; Merellano et al., 2016; Rigo, 2022).

-Asimismo, en algunos/as docentes se destaca la presencia de elecciones estudiantiles que
valoran como rasgos de desempefio que les permiten aprender, aspectos ligados a las
categorias ‘Promocion de pensamiento critico’ (en el caso de docentes del area de Ciencias
Juridicas y del docente mas elegido en Comunicacion Social y en Enfermeria), ‘Rasgos de
personalidad’ (en el caso de docentes del area de Educaciéon y de Lenguas) y ‘Manejo
competente del conocimiento’ (en el caso de docentes del area de Filosofia y del docente
mas elegido en la misma). Estos rasgos mas particulares podrian estar brindando informacion
especifica relacionada con aspectos personales del ser docente y/o profesionales del area
disciplinar donde se desenvuelven. En este sentido, Walker (2017) sefiala que las practicas
de ensefianza adquieren particulares configuraciones segtn los campos disciplinares y las
herramientas metodoldgicas de que se dispone para llevarlas adelante. Se trata igualmente de
reconocer el caracter situado de esta investigacion y que el desempefio docente, como toda
accion humana, se conforma, por una parte, a partir de las creencias, conocimientos y valores
que resultan de la elaboracién cognitiva de la propia experiencia y, por otra parte, se

constituye en el marco de un momento y una historia social particular (Bruner, 1997).

En linea con lo anterior, a continuacion, se profundizan las caracteristicas de los desempefios
docentes estudiados, siguiendo el objetivo de comparar los rasgos identificados por los/as

estudiantes con el modelo de Bain (2007) sobre los/as mejores profesores/as
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universitarios/as. A su vez se recuperan aportes tedricos e investigaciones mas recientes sobre

la docencia universitaria;

-Segtin Bain (2007) los/as ‘buenos/as profesores’ poseen amplio dominio disciplinar, saben
coémo brindar explicaciones claras y precisas sobre los contenidos de su campo, ofreciendo
distintas explicaciones, a un ritmo que resulte posible seguir, en lenguaje accesible, sencillo
y coloquial, lo cual conforma una de sus tareas centrales en la funcion docente. Otros autores
también refieren a estos aspectos al resaltar que la competencia sobre la disciplina y la buena
comunicacion, es decir, cuanto conoce el/la docente los temas de su materia y la claridad para
trasmitir ese conocimiento, es apreciado por los/as estudiantes porque favorece la
construccion de significados (Chiecher et al., 2021). Tal aspecto referido a la explicacion,
como se ha sefialado, es ampliamente valorado por los/as estudiantes en esta investigacion,
refiriendo, por ejemplo, que prefieren docentes que ‘explican muy bien’, ‘sus clases estan
bien desarrolladas, son futiles y llenas de contenido’; ‘reiteran y saben explicar’, ‘son
claros/as, ordenados/as, precisos/as y tienen facilidad para transmitir los contenidos’. En este
sentido, se aprecia que los/as docentes estimulen, a partir de sus saberes, la construccion y
comprensiéon de conocimientos, en lugar de la transmision o reproduccién de contenidos.
Clark (1983 como se cito en Walker, 2017) afirma que la materia del conocimiento es el
centro de los propdsitos y la esencia del sistema de educacidn superior, es decir que es a partir
del conocimiento que se estructuran las dinamicas institucionales y las practicas académicas,
y son los/as docentes quienes ofrecen diversos modos para transmitirlo, descubrirlo,
construirlo, conservarlo o aplicarlo. EI dominio del contenido de ensefianza es reconocido
como una caracteristica pedagdgica fundamental debido a que genera seguridad y confianza
en los/as estudiantes para enfrentarse positivamente al aprendizaje, y se fortalece asi la

relacion entre profesor/a y estudiante (Merellano et al., 2016).

-Asociado a lo anterior, algunos/as docentes estimulan mas que otros/as a sus estudiantes a
posicionarse desde un enfoque de aprendizaje profundo y ademas, buscan intencionalmente
lograr este tipo de resultado de aprendizaje en sus estudiantes (Bain, 2012), cuestion que
también es altamente valorada por los/as estudiantes de esta investigacion y expresada en sus
opiniones al referir explicitamente al tipo de explicacidén que promueven y las construcciones

que éstas habilitan, lo cual lo hacen, por ejemplo ‘de forma muy clara y trabajada mucho en
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clase, con vinculos entre las obras y a partir del debate en clase’. Otras opiniones también
reflejan que a partir de la explicacion los/as docentes se muestran ‘muy predispuestos/as a
explicar las veces que sea necesario, aportando ejemplos y relacionando con el futuro
profesional y con situaciones cotidianas’. Siguiendo a Chiecher (et al., 2021), los/as docentes
‘con magia’ guian sus decisiones basados/as en como aprenden sus estudiantes, atendiendo
a sus ideas y experiencias previas, brindando especial atencién al desarrollo de actividades
de aprendizaje que estimulen la construccion de conocimientos. Este rasgo de la promocién
de la comprension se asocia con la nocion de aprendizaje significativo, ya que: “Si se logra
el aprendizaje significativo, se trasciende la repeticion memoristica de contenidos inconexos
y se logra construir significado, dar sentido a lo aprendido, y entender su &mbito de aplicacién

y relevancia en situaciones académicas y cotidianas” (Diaz Barriga, 2003, p. 4).

-Otro rasgo de los/as ‘buenos/as profesores/as’ es promover la participacién, generar
confianza (con amabilidad y empatia), brindar ayuda y crear entornos que permitan sostener
el interés por aprender (Bain, 2007). En este sentido, el buen clima aulico y las clases
interesantes estan relacionados con los modos en que los/as profesores/as tratan a sus
estudiantes, los elementos pedagdgicos y curriculares presentes en las clases y como
gestionan el entorno de aprendizaje y clima emocional — interaccional (Evans, et al. 2009,
como se citd en Rigo, 2021). Especificamente, desarrollar clases interesantes, captar y
mantener la atencion de sus estudiantes, ya sea planteando preguntas, realizando alguna
accion o dando informacion sugerente es una pauta que caracterizan a las practicas de
ensefianza que ayudan a construir y profundizar conocimiento (Maggio, 2012). En palabras
de Bain (2012):

(...) para llegar a los estudiantes educativamente, los mejores profesores —y ésta
puede ser su habilidad mas recondita— hallan los modos de conectar sus propias
preocupaciones e intereses disciplinares con los de sus estudiantes. Ese don natural
especial (...) elaborar preguntas de modo tal que no sélo cautivaran la imaginacion de

los estudiantes, sino que también desafiaran algunos de sus paradigmas mas preciados
(). (p. 71)
Siguiendo con el rasgo de proponer clases interesantes, se observa en los datos que ello es

muy valorado por los/as estudiantes, al referir que prefieren profesores/as que ‘brindan clases
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dinamicas, entretenidas, creativas’, ‘donde se utilicen variedad de recursos, tareas y donde se
promueve interés por aprender y por la materia’, ‘porque ello da ganas de asistir’. Los/as
‘buenos/as profesores/as’ proponen a sus estudiantes enfrentarse a problemas propios de su
futura comunidad de préctica; tareas auténticas que plantean desafios cognitivos, repensar

supuestos y examinarlos. En palabras de Bain:

(...) los seres humanos tienen mas oportunidad de aprender profundamente cuando
tratan de resolver problemas o de responder preguntas que ellos mismos consideran
importantes, intrigantes o bellas. Esta es su descripcion de lo que denominamos el
Entorno del Aprendizaje Critico y Natural. (2012, p. 7)

En relacion al clima de aula, se conoce desde los marcos conceptuales que, el modo en que
los/as docentes tratan a sus estudiantes, la relacion de confianza y respeto que establezcan
con ellos/as, los intercambios que se fomenten, y las percepciones de los/as estudiantes
durante las clases, son variables que inciden en el desarrollo de un ambiente de calidad, lo
cual se relaciona de manera significativa con el logro de progresos académicos y afectivos
de los estudiantes (Bain, 2007; Galini y Efthymia, 2009, como se cit6 en Rigo, 2021). Tales
aspectos del clima de confianza y participacion son muy valorados en los/as estudiantes de
esta investigacion, sefialando entre sus opiniones que prefieren docentes que, por ejemplo,
‘promueven la participacion’, ‘construyen un clima agradable y de confianza brindando
ayuda’; ‘alientan a sus estudiantes y entablan buena relacion con ellos’. Esta relacién de
empatia que los/as profesores mantienen con sus estudiantes, describe un clima &aulico
sostenido desde la vinculacién, la comprension y la escucha. La buena ensefianza es
considerada por Bain (2007), como aquella que refleja una influencia positiva y duradera,
tanto en el desarrollo intelectual de los/as estudiantes, como en lo personal y moral, es decir,

en sus formas de pensar, sentir y actuar.

Las proposiciones previas y las elecciones en los rasgos de desempefio de los/as profesores/as
permite advertir que se valoran desempefios pedagogicos que habilitan la construccion de
significados de los contenidos a aprender, desde explicaciones, estrategias, recursos,

participaciones e interacciones que proporcionen sentido y reflexion a la formacion.

Como se ha mencionado, la accion pedagogica en el aula cumple un rol importante en el

sostenimiento y progreso, o estancamiento y retroceso de las trayectorias educativas de los/as
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estudiantes de primer afio, por ello la permanencia en el nivel debe comprender la presencia
de estrategias de ensefianza constructivas, no excluyentes, asi como la accion conjunta de
politicas puablicas a nivel del Estado y a nivel institucional (Biber, 2023). Acompafiar la
diversidad de trayectorias estudiantiles, ademas, desafia las maneras de ensefiar y despierta
un alerta respecto a como posicionarse atendiendo al reconocimiento del ‘otro’ (Campanella

y Ortiz, 2023).

4.3. Andlisis y resultados del cuestionario CUDEPA sobre valoraciones
estudiantiles del interés por aprender en distintos contextos

El cuestionario CUDEPA (Anexo II), esta orientado a conocer qué valoraciones realizan
los/as estudiantes universitarios/as sobre las pautas de actuacion docente que promueven su
interés por aprender y la construccion de aprendizajes académicos, y cdmo se configuran

diferentes contextos de aprendizaje en el aula a partir de dichas valoraciones (Bono, 2013).

Como se explicito en el capitulo metodoldgico, el cuestionario esta basado en el modelo de
contextos de aprendizajes en el aula presentado por McLean (2003). En €l se considera que
hay elementos en las acciones de los/as profesores/as, que permiten crear cuatro tipos de
contextos de aprendizaje con sus respectivos engranajes motivacionales: 1. Clases

motivantes; 2. Clases desprotegidas; 3. Clases destructivas; y 4. Clases poco demandantes.

El Contexto de Clases Motivantes se identifica por presentar una adecuada relacion entre
profesores/as y estudiantes. El aprendizaje aqui es creativo y fluido.

El Contexto de Clases Desprotegidas se caracteriza por poseer una estructura de trabajo
arbitraria, de artificialidad y baja expectativa. El aprendizaje esta centrado en los contenidos

disciplinares.

El Contexto de Clases Destructivas se especifica por presentar un clima competitivo,
autoritario y de gran incertidumbre, donde el lugar de poder lo tiene quien posee el

conocimiento. No hay objetivos claros para el aprendizaje, sino amenazas.

Por ultimo, en el Contexto de Clases poco Demandantes el clima de trabajo es sobreprotector
y permisivo. El aprendizaje es de baja expectativa ya que se ofrece un curriculo de baja

demanda, con tareas poco desafiantes.

139



Asimismo, en cada contexto de aprendizaje se especifican dimensiones y subdimensiones a
partir de distintos componentes curriculares. Estas refieren a: 1. Dimension presentacion de
Objetivos en la clase; 2. Dimension presentacion y desarrollo de Tareas en la clase; 3.
Dimensién Contenidos trabajados en clase; 4. Dimension modos de Evaluacién en la clase y

5. Dimension La relacion educativa — afectiva docente — alumno durante la clase.

Se administré el cuestionario CUDEPA a estudiantes universitarios/as que ya han transitado
por toda la experiencia de primer afio universitario, con el propésito de conocer sus
valoraciones respecto de qué aspectos del desempefio de sus profesores/as consideran

importantes para aprender y desarrollar interés por aprender en el primer afio universitario.

El trabajo se realiz6 con todos/as los/as estudiantes de las distintas areas disciplinares de la

FCH - UNRC que concurrieron a clases el dia de la administracion. El total fue de N=173.

Una vez administrado el cuestionario, se procedio a realizar los analisis que se detallan a

continuacion.

Para responder al objetivo especifico de identificar y analizar los rasgos del desempefio de
los/as profesores/as que promueven y obstaculizan los aprendizajes y el interés por aprender,
desde la perspectiva de los/as estudiantes, se utilizaron procedimientos de estadistica
descriptiva, a partir de un primer analisis univariado de las respuestas al cuestionario. Méas
precisamente, el calculo de frecuencias por items del cuestionario brinda informacién acerca
de cuéles son las pautas de actuacion docente en el aula que les suscitan el interés por
aprender, aquellas que les son indiferentes, las que no les generan interés y las que se lo

quitan.

Las puntuaciones en la escala Likert corresponden a los siguientes valores: 5: mucho interés,

4: bastante interés; 3: te da lo mismo;2: nada de interés; 1: te quita interés.

Se obtuvo informacion sobre el modo en que se distribuyen las valoraciones de quienes ya
han transitado por toda la experiencia de primer afio universitario, de las distintas areas
disciplinares de la FCH - UNRC, en cada uno de los 80 items que contienen las diferentes
dimensiones y subdimensiones que conforman el instrumento, para cada uno de los cuatro

contextos de aprendizaje teoricos considerados.
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A partir de este andlisis se pudieron conocer los rasgos de desempefio docente que se
identifican como muy relevantes (por encima del 50%) en las valoraciones de los/as
estudiantes porque los/as ayudan a aprender mejor (esto es, genera mucho interés o bastante
interés) o porque, de modo contario, no son significativas para ellos/as en cuanto a la
promocion de aprendizajes e interés por aprender en el primer afio universitario (esto es,

genera nada de interés o quita interés).

A continuacion, se presentan los resultados y andlisis de cada uno de los contextos de
aprendizaje, segun las cinco dimensiones que mide el cuestionario, con sus respectivas sub-

dimensiones. Hacia el final se presenta la discusion de los resultados.

Las Tablas que siguen reflejan los porcentajes distribuidos para cada contexto de aprendizaje,

considerando todos/as los/as estudiantes que participaron de la administracion.
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Tabla 10. Elecciones estudiantiles sobre pautas docentes para contextos motivantes

Pautas docentes para Contextos Motivantes

Dimensién

Subdimension

Presentacion
de objetivos
en la clase

1.1 Nivel de explicitacion 1.2 Claridad 1.3 Tipos de metas 1.4. Relevancia
5 4 3 2 1 5 4 3 2 1 5 4 3 2 1 5 4 3 2 1
405 416 139 23 17 601 301 52 23 23 486 387 104 17 06 445 382 162 06 06

%

%

%

%

%

% % % % %

% % % % %

% % % % %

Presentacion

2.1 Organizacion de la tarea

2.2 Tipo de tareas

2.3 Gestion de la tarea

2.4 Grado de novedad

y Desarrollo 5 4 3 2 1 5 4 3 2 1 5 4 3 2 1 5 4 3 2 1
de las Tareas 77 44 116 23 06 543 347 92 06 12 653 272 64 06 06 653 329 172 0 0,6
en la clase % % % % % % % % % % % % % % % % % % % %
) 3.1 Utilidad del contenido 3.2 Organizacién del contenido 3.3 Comprension del contenido 3.4 Tipo de contenido
Gobandoeen 5 4 8 2 1 5 4 3 2 1 5 4 3 2 1 5 4 3 2 1
clase 71,7 26 1,7 0 06 728 225 46 0 o0 69,9 191 58 23 29 682 266 52 0 0
% % % % % % % % % % % % % % % % % % % %
4.1 Criterios 4.2 Objetivos 4.3 Complejidad disciplinar 4.4 Enfoques asumidos
Modsde = "5 4 3 2 1 5 4 3 2 1 5 4 3 2 1 5 4 3 2 1
en la clase 46,2 399 104 23 12 474 405 104 12 06 208 37 249 75 98 538 347 92 17 06
% % % % % % % % % % % % % % % % % % % %
Relacion 5.1 Actitud del profesor 5.2 Tipo de comunicacién 5.3 Caracteristicas de la relacién 5.4 Esfuerzo y progreso de alumnos
elucalva- "5 4 3 2 15 4 3 2 1 5 4 3 2 1 5 4 3 2 1
docente- 64,2 28,3 52 1,7 06 | 751 20,2 4 0,6 0 72,3 23,7 4 0 0 61,3 27,2 104 1,2 0
alumno % % % % % % % % % % % % % % % % % % % %

Nota: Las puntuaciones corresponden a los siguientes valores: 5: mucho interés, 4: bastante interés; 3: te da lo mismo; 2: nada de interés; 1: te quita interés.
Fuente: elaboracién propia.
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Tabla 11. Elecciones estudiantiles sobre pautas docentes para contextos desprotegidos

Pautas docentes para Contextos Desprotegidos

Dimensién

Subdimension

Presentacion
de objetivos
en la clase

1.1 Nivel de explicitacion 1.2 Claridad 1.3 Tipos de metas 1.4. Relevancia
5 4 3 2 1 5 4 3 2 1 5 4 3 2 1 5 4 3 2 1
64 121 214 249 353 0,6 1,2 81 41 491 69 17,3 387 214 156 12,7 208 37 16,8 127

% % % % %

% % % % %

% % % % %

% % % % %

Presentacion
y Desarrollo

de las Tareas
en la clase

2.1 Organizacion de la tarea

2.2 Tipo de tareas

2.3 Gestion de la tarea

2.4 Grado de novedad

5 4 3 2 1

& 4 3 2 1

5 4 3 2 1

) 4 3 2 1

35 162 231 249 324
% % % % %

11 30,6 434 98 52
% % % % %

1,2 3,5 98 27,7 578
% % % % %

45,7 37,6 127 29 172
% % % % %

Contenidos
trabajados en
clase

3.1 Utilidad del contenido

3.2 Organizacién del contenido

3.3 Comprension del contenido

3.4 Tipo de contenido

5 4 3 2 1

5 4 3 2 1

5 4 3 2 1

5 4 3 2 1

64 29 133 30,1 474
% % % % %

4 35 324 318 283
% % % % %

6,9 52 26 75 715
% % % % %

254 376 243 69 58
% % % % %

dos d 4.1 Criterios 4.2 Objetivos 4.3 Complejidad disciplinar 4.4 Enfoques asumidos
Modosde 5 4 3 2 15 4 3 2 1 5 4 3 2 1 5 4 3 2 1
en la clase 2,9 2,3 12,7 358 46,2 4 2,3 69 214 653 23 9,8 75 34,7 457 104 37 30,1 116 11
% % % % % % % % % % % % % % % % % % % %
Relacion 5.1 Actitud del profesor 5.2 Tipo de comunicacién 5.3 Caracteristicas de la relacién 5.4 Esfuerzo y progreso de alumnos
elucala- "5 4 3 2 15 4 3 2 1 5 4 3 2 1 5 4 3 2 1
docente- 5,2 5,8 214 31,2 364 0 2,3 121 341 514 64 139 272 237 289 4,6 6,4 87 254 549
alumno % % % % % % % % % % % % % % % % % % % %

Nota: Las puntuaciones corresponden a los siguientes valores: 5: mucho interés, 4: bastante interés; 3: te da lo mismo; 2: nada de interés; 1: te quita interés.
Fuente: elaboracidn propia.
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Tabla 12. Elecciones estudiantiles sobre pautas docentes para contextos destructivos

Pautas docentes para Contextos Destructivos

Dimensién

Subdimension

Presentacion
de objetivos
en la clase

1.1 Nivel de explicitacion 1.2 Claridad 1.3 Tipos de metas 1.4. Relevancia
5 4 3 2 1 5 4 3 2 1 5 4 3 2 1 5 4 3 2 1
52 179 254 225 289 98 22 22 243 22 35 69 393 277 225 75 22 439 156 11

% % % % %

% % % % %

% % % % %

% % % % %

Presentacion

2.1 Organizacion de la tarea

2.2 Tipo de tareas

2.3 Gestion de la tarea

2.4 Grado de novedad

y Desarrollo 5 4 3 2 1 5 4 3 2 1 5 4 3 2 1 5 4 3 2 1
delas Tareas “45 =315 324 133 75 4 121 121 237 48 127 272 289 145 168 46 104 555 168 127
enfaclase  gop 96 % % % % % % % % % % % % % % % % % %

) 3.1 Utilidad del contenido 3.2 Organizacién del contenido 3.3 Comprension del contenido 3.4 Tipo de contenido
Gobunieeen 5 4 38 2 1 5 4 3 2 1 5 4 3 2 1 5 4 3 2 1
clase 4 87 249 243 388 12 11 341 1295 237 58 92 168 283 399 75 58 30,1 272 295

% % % % % % % % % % % % % % % % % % % %

4.1 Criterios 4.2 Objetivos 4.3 Complejidad disciplinar 4.4 Enfoques asumidos

Modosde = "5 4 3 2 1 5 4 3 2 1 5 4 3 2 1 5 4 3 2 1
en la clase 15 26 208 133 249 23 98 30,1 254 324 29 52 19,7 249 474 98 231 335 179 156

% % % % % % % % % % % % % % % % % % % %
Relacion 5.1 Actitud del profesor 5.2 Tipo de comunicacién 5.3 Caracteristicas de la relacién 5.4 Esfuerzo y progreso de alumnos
elucalva- "5 4 3 2 15 4 3 2 1 5 4 3 2 1 5 4 3 2 1
docente- 4 4 104 20,2 61,3 6,9 11,6 23,7 31,8 26 4 5,2 225 34,7 335 1,7 12,7 30,6 28,3 26,6
alumno % % % % % % % % % % % % % % % % % % % %

Nota: Las puntuaciones corresponden a los siguientes valores: 5: mucho interés, 4: bastante interés; 3: te da lo mismo; 2: nada de interés; 1: te quita interés.
Fuente: elaboracidn propia.
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Tabla 13. Elecciones estudiantiles sobre pautas docentes para contextos de baja demanda

Pautas docentes para Contextos de Baja Demanda

Dimensién

Subdimension

Presentacion
de objetivos
en la clase

1.1 Nivel de explicitacion 1.2 Claridad 1.3 Tipos de metas 1.4. Relevancia
5 4 3 2 1 5 4 3 2 1 5 4 3 2 1 5 4 3 2 1
21,4 335 387 46 4 75 295 543 15 283 376 121 69 1.2 52 191 254 491

2,3 4
% % % % %

% % % % %

% % % % %

% % % % %

2.1 Organizacion de la tarea

2.2 Tipo de tareas

2.3 Gestion de la tarea

2.4 Grado de novedad

Presentacion

y Desarrollo 5 4 3 2 1 5 4 3 2 1 5 4 3 2 1 5 4 3 2 1
delas Tareas g™ 375 87 335 538 116 347 41 98 29 23 6,4 249 30,1 364 0 29 185 457 329
en la clase % % % % % % % % % % % % % % % % % % % %

) 3.1 Utilidad del contenido 3.2 Organizacién del contenido 3.3 Comprension del contenido 3.4 Tipo de contenido
Gobunieen 5 4 38 2 1 5 4 3 2 1 5 4 3 2 1 5 4 3 2 1
clase 35 58 116 353 439 12 2,3 81 312 572 127 324 329 139 81 0 35 318 34,1 306

% % % % % % % % % % % % % % % % % % % %

4.1 Criterios 4.2 Objetivos 4.3 Complejidad disciplinar 4.4 Enfoques asumidos

Modsde = "5 4 3 2 1 5 4 3 2 1 5 4 3 2 1 5 4 3 2 1
en la clase 29 35 173 289 474 35 6,9 422 225 249 58 104 457 208 173 35 12 139 31,2 50,3

% % % % % % % % % % % % % % % % % % % %
Relacion 5.1 Actitud del profesor 5.2 Tipo de comunicacién 5.3 Caracteristicas de la relacién 5.4 Esfuerzo y progreso de alumnos
elucatva- "5 4 3 2 15 4 3 2 1 5 4 3 2 1 5 4 3 2 1
docente- 5,8 22 42,8 179 116 272 329 237 87 75 225 353 324 35 64 37% 30,4 197 75 58
alumno % % % % % % % % % % % % % % % % % % %

Nota: Las puntuaciones corresponden a los siguientes valores: 5: mucho interés, 4: bastante interés; 3: te da lo mismo; 2: nada de interés; 1: te quita interés.
Fuente: elaboracidn propia.
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4.3.1. Contexto Motivante

La Tabla 10 muestra los valores obtenidos en las elecciones estudiantiles sobre pautas de
actuacion docente de contextos motivantes, para las cinco dimensiones de estudio, con sus
respectivas sub-dimensiones. Se resaltan en ella los valores mas significativos en las

elecciones de los/as estudiantes (por encima del 50%).

En relacion a este contexto particular, se observa con gran contundencia que los/as
estudiantes valoran significativamente (en general por encima del 80%) las acciones docentes
aqui presentes, ya que consideran que les generan mucho o bastante interés por aprender, y
por lo tanto se infiere que las significan como muy importantes en la construccion de

aprendizajes en primer afio de la universidad.

Primera dimension de estudio: Presentacion de objetivos en la clase

Al interior de esta primera dimension, la primera sub-dimension denominada ‘nivel de
explicitacion’, cuya pauta de actuacion docente es la explicitacion verbal de los objetivos de
la clase, es elegida con mucho o bastante interés por el 82,1% de los/as estudiantes. La
segunda sub-dimensién denominada ‘claridad’, referida a la presentacion con claridad de los
objetivos, es elegida por el 90,2% de los/as estudiantes como una actuacion docente que les
genera mucho o bastante interés. La tercera sub-dimension ‘tipos de metas’, que atiende
concretamente a cuando los/as profesores/as presentan los objetivos de las clases
preocupados por los aprendizajes de los/as estudiantes, es valorada con mucho o bastante
interés, en un 87,3%. Por ultimo, la sub-dimension ‘relevancia’, referida en este contexto a
la relevancia de los objetivos de las clases, es valorada por los/as estudiantes con mucho o
bastante interés, en un 82,7%.

Segunda dimension de estudio: Presentacion y desarrollo de las Tareas en la clase

Al interior, la primera sub-dimension denominada ‘Organizacion de la tarea’, referida en este
contexto a cuando los/as profesores/as presentan las tareas de clase de manera organizada y
flexible en funcion de los aprendizajes, es elegida por los/as estudiantes con mucho o bastante
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interés en un 85%. La segunda sub-dimension ‘Tipos de tarea’, que atiende concretamente a
que las tareas en clase se desarrollen en interaccion entre estudiantes y profesores, es elegida
por los/as estudiantes con mucho o bastante interés en un (89%). La tercera sub-dimension
denominada ‘Gestion de la tarea’, referida a cuando los/as profesores/as apoyan y ayudan a
sus estudiantes a realizar las tareas, es valorada con mucho o bastante interés en un 92,5%.
Por ltimo, la sub-dimension ‘Grado de novedad’, referida en este contexto a cuando los/as
profesores/as presentan tareas que siempre tienen algo novedoso, es altamente valorada por

los/as estudiantes con mucho o bastante interés en un 98,2%.

Tercera dimension de estudio: Contenidos trabajados en clase

Al interior de ella, la primera sub-dimension denominada ‘Utilidad del contenido’, referida
en este contexto a cuando el/la profesor/a muestra la utilidad y aplicacion que tienen los
contenidos que ensefia, es altamente valorada por los/as estudiantes con mucho o bastante
interés en un 97,7%. La segunda sub-dimension ‘Organizacion del contenido’, cuya de pauta
de actuacion refiere a cuando los/as profesores/as presentan los contenidos muy bien
organizados, es elegida con mucho o bastante interés por el 95,3% de los/as estudiantes. La
tercera sub-dimension denominada ‘Comprension del contenido’, que atiende concretamente
a cuando los/as profesores/as se preocupan en clase por hacer que los contenidos se
entiendan, es valorada con mucho y bastante interés en un 89%. Por Gltimo, la sub-dimension
‘Tipos de contenidos’ referida en este contexto a cuando los/as profesores/as se preocupan
por ensefiar los contenidos y las maneras en que se pueden aprender mejor, es altamente

valorada por los/as estudiantes con mucho y bastante interés en un 94,8%.

Cuarta dimension de estudio: Modos de Evaluacion en la clase

Al interior de esta dimension, la primera sub-dimension denominada ‘tipo de evaluacion
segun criterio’, que en este contexto refiere a cuando los/as profesores/as explican a sus
alumnos los criterios y formas en que les tomaran los examenes, es elegida por los/as
estudiantes con mucho o bastante interés en un 86%. La segunda sub-dimension ‘tipo de

evaluacion segiin objetivo’, cuya pauta de actuacion docente en este contexto es que para
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los/as profesores/as los exdmenes son una instancia de aprendizaje, es valorada por los/as
estudiantes en un el 88% con mucho o bastante interes. La tercera sub-dimension ‘Tipo de
evaluacion segin complejidad disciplinar’, referida a cuando los/as profesores/as toman
examenes gque nunca son mas complicados que lo desarrollado en clases, es elegida por los/as
estudiantes con mucho o bastante interés en un 57,8%. Por ultimo, la sub-dimension
‘Enfoques asumidos’ que en este contexto refiere que los/as profesores/as elaboran exdmenes
para conocer qué es lo que los/as estudiantes han aprendido, es valorada con mucho y

bastante interés por un 88,5% de los estudiantes.

Quinta dimension de estudio: Relacion educativa-afectiva docente-alumno durante la clase,

Al interior, la primera sub-dimensién denominada ‘Actitud del profesor’, referida en este
contexto a los desempefios docentes que siempre escuchan las preguntas o sugerencias de sus
estudiantes, es valorada por los/as estudiantes con mucho o bastante interés en un 92,5%. La
segunda sub-dimension ‘Tipo de comunicacion’ referida a la generacion de un ambiente de
confianza para trabajar en las clases, es elegida por parte de los/as estudiantes con mucho o
bastante interés en un 95,3%. La tercera sub-dimensioén denominada ‘Caracteristicas de la
relacion’, que atiende concretamente a cuando los/as profesores/as alientan a sus estudiantes
a comprender y aprender, es altamente valorada con mucho y bastante interés en un 96%.
Por altimo, la sub-dimension ‘Reconocimiento por parte del profesor del progreso y esfuerzo
de los alumnos’, que hace referencia a cuando los/as profesores/as reconocen el progreso y
esfuerzo de sus estudiantes, es elegida con mucho y bastante interés por los/as estudiantes en
un 88,5%.

En sintesis, como puede apreciarse en los datos, las pautas de actuacion docente de este
contexto de clases motivantes, son altamente valoradas por los/as estudiantes de modo

positivo (mucho o bastante interés para aprender) en lo referido a:

- Explicitacién verbal de los objetivos, claridad en su presentacion, cuando éstos estan
centrados en el aprendizaje y no en la ensefianza, y cuando reflejan la relevancia de

la asignatura.
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- Presentacion de las tareas de clase de modo organizado y flexible en funcién de los
aprendizajes, que las mismas sean novedosas, trabajadas de manera colaborativa entre
profesores/as y estudiantes y donde los/as profesores/as alienten su realizacion.

- Presentacion organizada de los contenidos, desde su utilidad y aplicacion. Ensefianza
de contenidos tanto conceptuales como procedimentales y preocupacion por parte de
los/as profesores/as por hacer que los contenidos que dan en clase se entiendan.

- Explicitacidon de los criterios y formas de evaluacion, con complejidad creciente y en
funcién del aprendizaje, utilizadas por el/la profesor/a para conocer lo que se ha
aprendido durante las clases.

- Proximidad por parte de los/as profesores/as y generacion de un ambiente de

confianza para trabajar en las clases.

4.3.2. Contexto Desprotegido

La Tabla 11 muestra los valores obtenidos en las elecciones estudiantiles sobre las pautas de
actuacion docente de contextos desprotegidos, para las cinco dimensiones de estudio, con sus
respectivas sub-dimensiones. Se resaltan los valores mas significativos en las valoraciones

de los/as estudiantes (por encima del 50%).

En relacion a este contexto particular, se observa una alta presencia de elecciones por parte
de los/as estudiantes de pautas de actuacion docente que no les genera o les quita interés por
aprender. Ademas, en algunas pocas subdimensiones (1.3; 1.4; 2.2; 3.4 y 4.4 referidas a ‘tipos
de metas’, ‘relevancia de objetivos en la clase’, ‘tipos de tareas’, ‘tipo de contenido’ y
‘enfoques asumidos en evaluacién’ respectivamente) se advierte que un porcentaje
significativo de estudiantes valoran de modo indiferente o ‘da lo mismo’ algunas acciones
docentes en el aula, esto quiere decir que dichas pautas de desempefio docente no afectan en

términos positivos y/o negativos sus aprendizajes.

Primera dimension de estudio: Presentacion de objetivos en la clase

Al interior de esta primera dimension, la primera sub-dimension denominada ‘Nivel de
explicitacion’ referida a la accion docente que no anticipa los objetivos de su asignatura es

valorada por el 60,2% como una pauta que no genera interés o quita interés por aprender. La
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segunda sub-dimension, denominada ‘Claridad’, que en este contexto remite a que los/as
profesores/as presentan los objetivos de las clases de manera confusa, el 90,1% de los/as
estudiantes valoran que les quita 0 no genera interés por aprender. En la tercera sub-
dimension ‘Tipos de metas’, esto es, cuando los/as profesores/as presentan los objetivos
como una manera de controlar la clase, se observa que al 38,7% de los/as estudiantes
considera que ‘les da lo mismo’, mientras que un porcentaje cercano, el 37% no les genera o
les quita interés esta pauta de actuacion docente®. Por Gltimo, la sub-dimension ‘Relevancia’,
gue en este contexto refiere a que los/as profesores dan importancia a los objetivos porgue
sirven para controlar lo que los/as estudiantes hacen, presenta variabilidad en las elecciones
por parte de los/as estudiantes, ya que el 37% valoran que les ‘da lo mismo’, el 33, 5% les

genera bastante 0 mucho interés y el 29,5% nada o quita interés®.

Segunda dimension de estudio: Presentacion y Desarrollo de las Tareas en la clase,

Al interior de ella, la primera sub-dimension denominada ‘Organizacion de la tarea’, referida
en este contexto a la accion docente de organizar las tareas de manera rigida, es elegida por
los/as estudiantes con nada o quita interés en un 57,3%. En la segunda sub-dimension Tipos
de tarea’, esto es cuando los/as docentes presentan tareas para que sean resueltas de manera
individual, se observa que al 43,4% de los/as estudiantes considera que ‘les da lo mismo’,
mientras que un porcentaje cercano, el 41,6% les genera mucho o bastante interés esta pauta
de actuacion docente. En la tercera sub-dimension denominada ‘Gestion de la tarea’, referida
a cuando sus profesores/as controlan las tareas esperando que los resultados sean Gnicamente
como ellos/as quieren, es elegida con nada de interés o quita interés en un 85,5%. Por ultimo,
la sub-dimensién ‘Grado de novedad’ que atiende a cuando el desempefio de los/as
profesores/as consiste en presentar tareas con algo nuevo y algo de lo que ya se conoce, es

valorada por los/as estudiantes con mucho o bastante interés en un 83,3%.

5 Se aclara que, al igual que en otras subdimensiones subsiguientes, si bien los valores analizados no superan el
50% de las elecciones estudiantiles, son los porcentajes mayoritarios en comparacion con otros rangos de valor,
y por lo tanto se toman como los mas significativos.

6 Se advierte en este caso, como en otros subsiguientes, que los valores no superan el 50% de las elecciones,
pero son cercanos entre si 'y por lo tanto se toman ambos como los mas significativos.

150



Tercera dimension de estudio: Contenidos trabajados en clase

En su interior, la primera sub-dimension denominada ‘Utilidad del contenido’, referida
concretamente a la accion docente que no ayuda a ver la aplicabilidad de los contenidos, es
elegida por los/as estudiantes con nada de interés o quita interés en un 77,5%. En la segunda
sub-dimension ‘Organizacion del contenido’, esto es, cuando los/as profesores/as presentan
los contenidos de manera muy rigida, es valorada por los/as estudiantes con nada de interés
0 quita interés en un 60,1%. En la tercera sub-dimension denominada ‘Comprension del
contenido’, referida en este contexto a cuando sus profesores/as les presentan contenidos que
son de dificultad intermedia, es elegida con mucho o bastante interés en un 58,9%. Por
altimo, la sub-dimensién ‘Tipos de contenidos’ referida a cuando los/as profesores/as al
ensefar los contenidos controlan lo que sus alumnos/as hacen, es elegida con mucho o

bastante interés por los/as estudiantes en un 63%.

Cuarta dimension de estudio: Modos de Evaluacién en la clase

Al interior de ella, la primera sub-dimension denominada ‘Criterios de evaluacion’ referida
concretamente a la accion docente que no explicita los criterios de evaluacion, es elegida con
nada de interés o quita interés en un 82%. En la segunda sub-dimension ‘Tipo de evaluacion
seglin objetivo’, esto es cuando los/as docentes toman examenes que provocan inseguridad,
es altamente elegida con nada de interés o quita interés en un 86,7%. En la tercera sub-
dimension denominada ‘Tipo de evaluacion segun complejidad disciplinar’, referida a
cuando los/as profesores/as toman examenes muy complejos y arbitrarios, es valorada con
nada de interés o quita interés en un 80,4%. Por altimo, en la sub-dimension ‘Enfoques
asumidos’, que atiende en este contexto a cuando los/as profesores/as elaboran examenes
para controlar el rendimiento, se observa que al 47,4% (valor muy cercano al 50%) les genera
mucho o bastante interés, mientras que el 30,1% de los/as estudiantes considera que ‘les da

lo mismo’, esta pauta de actuacion docente.
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Quinta dimension de estudio: Relacion educativa-afectiva docente-alumno durante la clase

Al interior de ella, la primera sub-dimension denominada ‘Actitud del profesor’, cuya
actuacion docente solo acepta comentarios de los/as estudiantes referidos a lo que ellos/as
dicen en las clases, es elegida con nada de interés o quita interés en un 67,6%. La segunda
sub-dimension ‘Tipo de comunicacion’, que implica la configuracion de un ambiente donde
solo hablan los/as docentes, es altamente valorada por los/as estudiantes con nada de interés
0 quita interés en un 85,5%. La tercera sub-dimension denominada ‘Caracteristicas de la
relacion’, esto es cuando los/as profesores/as ayudan a sus estudiantes solo para controlarlos,
es elegida con nada de interés o quita interés en un 52,6%. Por ultimo, la sub-dimension
‘Reconocimiento por parte del profesor del progreso y esfuerzo de los alumnos’, referida a
cuando los/as profesores/as no reconocen el esfuerzo y progreso de sus estudiantes, es

altamente valorada por los/as estudiantes con nada de interés o quita interés en un 80,3%.

En sintesis, como puede apreciarse en los datos, las pautas de actuacién docente de este
contexto de clases desprotegido, son valoradas principalmente por los/as estudiantes de modo
negativo (nada o quita interés para aprender), generando la sensacion de que no pueden

aprender. Ello en lo referido a:

- Falta de aclaracion de los objetivos de la asignatura y presentacion confusa de los
mismos.

- Organizacion de las tareas de clase de manera rigida y estructurada, sin orientacién o
explicitacién de los procedimientos de aprendizaje y con resultados o respuestas
centradas en lo que los/as docentes quieren.

- Organizacion de los contenidos de modo muy estructurado e impuesto, sin mostrar
su aplicabilidad.

- Falta de explicitacion de los criterios de evaluacion y formulacion de examenes muy
complejos y arbitrarios, que generan sensacion de miedo o inseguridad.

- Falta de intercambio en el aula y de escucha por parte de los/as profesores/as a las
demandas de los/as aprendices, aceptando sélo puntos de vista iguales a los suyos.
Falta de reconocimiento de los esfuerzos y progresos estudiantiles y ayuda basada en

el control.
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Ademas, algunas pautas de accidn docente de este contexto particular les son indiferentes a
los/as estudiantes en cuanto a que no les generan ni les quitan interés por aprender, o son

pautas elegidas con algo de variabilidad en las elecciones. Ello en lo referido a:

- Formulacion de los objetivos centrados en el control de la clase y en el control de lo
que los/as estudiantes hacen.
- Presentacion de tareas de clase para ser resueltas de manera individual.

- Formulacion de examenes que se usan para controlar el rendimiento académico

Por ultimo, también se advierte en los datos que los/as estudiantes valoran que les genera

mucho o bastante interés, cuando:

- Los objetivos sirven para controlar lo que los/as estudiantes hacen.

- Las tareas presentan que los/as docentes tienen algo nuevo y algo ya conocido y las
mismas se presentan para ser resueltas de manera individual.

- Los contenidos trabajados en clases son de dificultad intermedia y sirven para que
los/as docentes al ensefiar controlen el accionar de los/as aprendices.

- Se formulan exdmenes para controlar el rendimiento académico.

4.3.3. Contexto Destructivo

La Tabla 12 muestra los valores obtenidos en las elecciones estudiantiles sobre pautas de
actuacion docente de contextos destructivos, para las cinco dimensiones de estudio, con sus
respectivas sub-dimensiones. Se resaltan en ella los valores mas significativos en las

apreciaciones de los/as estudiantes (por encima del 50%).

En relacion a este contexto particular, se observa una alta presencia de elecciones por parte
de los/as estudiantes de pautas de actuacion docente que no les genera o les quita interés por
aprender. Ademas, en algunas subdimensiones (1.2; 1.4; 2.3; 4.1 y 4.4 referidas a ‘claridad
en los objetivos’, ‘relevancia de los objetivos’, ‘gestion de la tarea’, ‘tipo de evaluacidon segun
criterio’ y ‘enfoques asumidos en evaluacion’ respectivamente) se advierten elecciones por
parte de los/as estudiantes con algo de variabilidad entre lo que les ‘genera interés’, les es

‘indiferente’, ‘no les genera interés’ o les ‘quita interés’ por aprender.
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Primera dimension de estudio: Presentacion de objetivos en la clase

Al interior de esta primera dimension, la primera sub-dimension denominada ‘Nivel de
explicitacion’, referida en este contexto a la pauta de accién docente que incentiva a los/as
estudiantes a construir por si solos/as los propdsitos de las clases, es elegida con nada de
interés o quita interés en un 51, 4%. La segunda sub-dimension, denominada ‘Claridad’,
referida a que los/as profesores/as dejan a sus alumnos/as que comprendan por si mismos/as
los objetivos de las clases, presenta variabilidad en las elecciones por parte de los/as
estudiantes, ya que el 46,3% eligen nada o quita interés, el 31,8% bastante o mucho interés
y el 22% da lo mismo. La tercera sub-dimension ‘Tipos de metas’, cuya pauta de accion
docente refiere a cuando los/as profesores/as presentan los objetivos para que se aprendan
solamente los contenidos de la clase, es valorada con nada o quita interés en un 50,2%. Por
altimo, la sub-dimension ‘Relevancia’, referida en este contexto a cuando los/as profesores
dan importancia a los objetivos porque sirven para aprender el contenido de las clases,
presenta variabilidad en las elecciones por parte de los/as estudiantes, ya que el 43,9% eligen

‘da lo mismo’, el 29,5% ‘bastante o mucho interés’ y el 26,6% ‘nada o quita interés’.

Segunda dimensidn de estudio: Presentacion y Desarrollo de las Tareas en la clase

En su interior, en la primera sub-dimension denominada ‘Organizacion de la tarea’, referida
a que los/as profesores/as organizan tareas centradas en el contenido, se observa que el 46,2%
de los/as estudiantes considera que les genera ‘mucho o bastante interés’ por aprender,
mientras que el 32,4% ‘les da lo mismo’ esta pauta de actuacién docente. En la segunda sub-
dimensioén ‘Tipos de tarea’, esto es cuando los/as profesores/as ofrecen tareas para fomentar
la competencia en el aula, es elegida con nada y quita interés en un 71,7%. En la tercera sub-
dimension denominada ‘Gestion de la tarea’, referida en este contexto a cuando los/as
profesores/as exigen que todas las tareas sean realizadas, se observa variabilidad en las
valoraciones de los/as estudiantes, ya que al 39,9% les genera ‘mucho o bastante interés’, al
31,3% ‘nada o quita interés’ y el 28,9% les ‘da lo mismo’. Por Gltimo, la sub-dimension
‘Grado de novedad’, esto es cuando el desempefio de los/as profesores/as consiste en
presentar tareas donde los elementos nuevos estan en los contenidos, es valorada por los/as

estudiantes con ‘da lo mismo’ en un 55,5%.
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Tercera dimension de estudio: Contenidos trabajados en clase

En su interior, la primera sub-dimension denominada ‘Utilidad del contenido’, referida
concretamente en este contexto a la accion docente que indica que los contenidos sirven para
aprobar la materia, es elegida por los/as estudiantes con nada o quita interés en un 63,1%. La
segunda sub-dimension ‘Organizacion del contenido’ referida a cuando los/as profesores/as
organizan su clase solo en funcion de los contenidos es valorada por los/as estudiantes con
nada o quita interés en un 53,2%. La tercera sub-dimension denominada ‘Comprension del
contenido’, esto es cuando los/as profesores/as presentan contenidos dificiles de aprender a
los/as estudiantes, es elegida con nada o quita interés en un 68,2%. Por ultimo, la sub-
dimension ‘Tipos de contenidos’ referida a cuando los/as profesores/as solo se preocupan por
ensefar los contenidos, es valorada por los/as estudiantes con nada de interés y quita interés
en un 56,7%.

Cuarta dimension de estudio: Modos de Evaluacién en la clase

En su interior, en la primera sub-dimension denominada Criterios de evaluacion’, referida a
la accion docente que solo explicita los criterios de evaluacion si los/as estudiantes lo
requieren, se observa variabilidad en las elecciones, ya que al 41% de los/as estudiantes
eligen esta pauta de accion docente con mucho o bastante interés, mientras que el 38,2%
porque les genera poco o quita interés y al 20,8% de los/as estudiantes les es indiferente. La
segunda sub-dimension denominada ‘Tipo de evaluacion seglin objetivo’, referida a la toma
de exdmenes muy dificiles, es elegida con nada y quita interés en un 57,8%. La tercera sub-
dimension denominada ‘Tipo de evaluacion segun complejidad disciplinar’, referida en este
contexto a cuando los/as profesores/as toman exadmenes con contenidos complejos, es
valorada con nada o quita interés en un 72,3%. Por ultimo, en la sub-dimension ‘Enfoques
asumidos’, referida a cuando los/as profesores/as elaboran examenes solamente con los
contenidos dados, se observa que el 33,5% de los/as estudiantes considera que ‘les da lo
mismo’, mientras que el mismo porcentaje les genera ‘nada de interés o quita’ y un porcentaje

cercano, el 32,9% les genera ‘mucho o bastante interés’ esta pauta de actuacion docente.
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Quinta dimension de estudio: Relacion educativa-afectiva docente-alumno durante la clase

La primera sub-dimensién denominada ‘Actitud del profesor’, referida a la accion docente
que no alienta la participacion de sus estudiantes en las clases, es altamente elegida con nada
de interés o quita interés en un 81,5%. La segunda sub-dimensiéon, ‘Tipo de comunicacion’,
que atiende a que los/as profesores/as generan un ambiente donde s6lo se escuchan
comentarios referidos a los contenidos, es valorada con nada o quita interés en un 57,8%. La
tercera sub-dimensién nombrada ‘Caracteristicas de la relacion’, donde los/as profesores/as
ayudan a sus estudiantes solamente si preguntan por los contenidos, es elegida con nada de
interés y quita interés en un 68,2%. Por ultimo, la sub-dimension ‘Reconocimiento por parte
del profesor del progreso y esfuerzo de los alumnos’, que implica en este contexto cuando
los/as profesores/as solo aprecian que sus estudiantes aprendan el contenido, es valorada con

nada de interés o quita interés en un 54,9%.

En sintesis, como puede observarse en los datos, las pautas de actuacion docente de este
contexto de clases destructivo, son valoradas principalmente por los/as estudiantes de modo
negativo (nada o quita interés para aprender), generando la sensacion de que no pueden

aprender. Estas valoraciones refieren a:

Falta de identificacion y explicitacion de los objetivos de la asignatura, los cuales se

centran exclusivamente en lo disciplinar.

- Presentacion de tareas que generan competencia en el aula.

- Organizacion de contenidos estructurados y muy dificiles de aprender, en funcion de
la disciplina y para aprobar la materia.

- Presentacion de exadmenes de gran complejidad y con contenidos dificiles de
comprender.

- Falta de participacion de los/as estudiantes en las clases. Generacidn de un ambiente

donde sélo se escuchan intervenciones o preguntas vinculadas al objeto disciplinar de

la materia, y atencion exclusiva a cuestiones de la disciplina.

También la pauta de accion docente referida a la presentacion de tareas con elementos
novedosos sélo en los contenidos disciplinares, les resulta indiferente a los/as estudiantes, es

decir, no les genera ni les quita interés por aprender.
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A su vez, algunas pautas de accion docente de este contexto particular son elegidas con algo
de variabilidad en las elecciones estudiantes, ya que les genera indiferencia y/o mucho o

bastante interés. Estas valoraciones refieren a:

- Comprension personal por parte de los/as estudiantes de los objetivos de la materia.

- Objetivos centrados s6lo en aprender el contenido disciplinar.

- Exigencia en la realizacion de tareas y organizacion de las mismas a partir del
contenido disciplinar.

- Aclaracion de los criterios de evaluacion si los/as estudiantes lo requieren.

- Exé@menes centrados exclusivamente en los contenidos dados.

4.3.4. Contexto de Baja Demanda

La Tabla 13 muestra los valores obtenidos en las elecciones estudiantiles sobre las pautas de
actuacion docente de contextos de baja demanda, para las cinco dimensiones de estudio, con
sus respectivas sub-dimensiones. Se resaltan en ella los valores mas significativos en las

apreciaciones de los/as estudiantes (por encima del 50%).

En relacion a este contexto particular, se observa que mas de la mitad de las pautas de
actuacion docente son elegidas por parte de los/as estudiantes con nada de interés o quita
interés por aprender. Ademas, en varias subdimensiones (1.3; 2.2; 3.3; 4.2; 4.3y 5.1 referidas
a ‘tipos de metas en los objetivos’, ‘tipos de tareas’, ‘sobre la comprension del contenido’,
‘tipo de evaluacion segin objetivo’, ‘tipo de evaluacion segun complejidad disciplinar’ y
‘actitud del profesor’ respectivamente) se advierten elecciones por parte de los/as estudiantes
con variabilidad entre lo que les ‘genera interés’, les es ‘indiferente’, ‘no les genera o les

quita interés’ por aprender.

Primera dimension de estudio: Presentacion de objetivos en la clase

Al interior de esta primera dimension, la primera sub-dimension denominada ‘Nivel de
explicitacion’, referida concretamente a la accion docente que les da lo mismo explicitar los
objetivos de la materia, es elegida por los/as estudiantes con nada o quita interés en un 72,2%.
La segunda sub-dimension, denominada ‘Claridad’, referida a cuando los/as profesores/as no

se preocupan porque sus alumnos/as conozcan muy bien los objetivos del curso, es altamente
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valorado con nada de interés o quita interés’ en un 83,8%. En la tercera sub-dimension ‘Tipos
de metas’, referida a cuando los/as profesores/as presentan los objetivos de la materia como
muy féaciles de lograr, se observa que el 43,3% de los/as estudiantes considera que les genera
‘mucho y bastante interés’ por aprender y el 37,6% que ‘les da lo mismo’. Por Glltimo, la sub-
dimension denominada ‘Relevancia’, cuya pauta de actuacion docente en este contexto
implica que los/as docentes no le dan importancia a los objetivos de la clase, es valorada por

los/as estudiantes con nada de interés y quita en un 74,5%.

Segunda dimension de estudio: Presentacion y Desarrollo de las Tareas en la clase

Al interior, la primera sub-dimension denominada ‘Organizacion de la tarea’, referida a la
pauta de actuacion docente que presenta las tareas de modo muy desorganizado, es elegida
con nada o quita interés en un 87,3%. La segunda sub-dimension ‘Tipos de tarea’, que
implica en este contexto que las tareas que proponen los/as profesores/as son faciles de
resolver, es elegida con mucho o bastante interés en un 46,3% y de modo indiferente o ‘da
lo mismo’ en un 41%. La tercera sub-dimension denominada ‘Gestion de la tarea’, cuya pauta
de accion docente refiere a cuando sus profesores/as no hacen seguimiento a sus estudiantes,
es valorada con no genera o quita interés en un 66,5%. Por Gltimo, la sub-dimension ‘Grado
de novedad’, referida a cuando el desempefio de los/as profesores/as consiste en presentar

tareas sin novedad, es valorada con nada de interés y quita interés en un 78,6%.

Tercera dimension de estudio: Contenidos trabajados en clase

La primera sub-dimension denominada ‘Utilidad del contenido’, referida a la accion docente
de indiferencia al explicar la aplicabilidad de los contenidos, es elegida con nada o quita
interés por aprender en un 79,2%. La segunda sub-dimension ‘Organizacion del contenido’,
referida a cuando los/as profesores/as son desorganizados al presentar los contenidos, es
elegida por los/as estudiantes con ‘nada de interés’ 0 ‘quita interés’ en un 88,4%. La tercera
sub-dimension denominada ‘Comprension del contenido’, esto es cuando los/as profesores/as
presentan contenidos faciles de aprender, es elegida con mucho o bastante interés en un

45,1% y de modo indiferente 0 ‘da lo mismo’ en un 32,9%. Por ultimo, la sub-dimension
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‘Tipos de contenidos’, referida en este contexto a cuando los/as profesores/as ensefian
contenidos que parecen poco importantes, es valorada por los/as estudiantes con nada o quita

interés en un 64,7%.

Cuarta dimensioén de estudio: Modos de Evaluacién en la clase

En su interior, la primera sub-dimensién denominada ‘Criterios de evaluacion’, que implica
en este contexto a la accion docente de no especificar y restar importancia a los criterios de
evaluacion, es elegida por los/as estudiantes con ‘nada de interés’ 0 ‘quita interés’ en un
76,3%. La segunda sub-dimension denominada ‘Tipo de evaluacion seglin objetivo’, referida
a los desempefios docentes que reflejan quitar importancia a los exdmenes, es elegida con
nada de interés o quita interés en un 47,4% y ‘da lo mismo’ en un 42,2%. La tercera sub-
dimension denominada ‘Tipo de evaluacion segin complejidad disciplinar’, referida a
cuando los/as profesores/as toman examenes que son faciles de aprender, es elegida por los/as
estudiantes con nada de interés o quita interés en un 38,1% y ‘da lo mismo’ en un 45,7%. Por
altimo, la sub-dimension ‘Enfoques asumidos’, esto es, cuando los/as profesores/as toman
examenes que parece que no los hubieran elaborado, es altamente valorada por los/as
estudiantes con nada de interés y quita en un 81,5%.

Quinta dimension de estudio: Relacion educativa-afectiva docente-alumno durante la clase

En su interior, la primera sub-dimension denominada ‘Actitud del profesor’, referida en este
contexto a la accién docente que acepta todo lo que sus estudiantes pidan en las clases, es
elegida con ‘da lo mismo’ en un 42,8%, con nada de interés o quita interés en un 29,5% y
con mucho o bastante interés en un 27,8%. La segunda sub-dimension ‘Tipo de
comunicacion’, donde el desempeiio docente configura un ambiente donde se deja que los/as
estudiantes pueden hablar de lo que quieran, es elegida con mucho y bastante interés en un
60%. La tercera sub-dimension denominada ‘Caracteristicas de la relacion’, donde los/as
profesores/as establecen una relacion de amistad con sus estudiantes, es elegida con mucho
y bastante interés en un 57,8%. Por ultimo, la sub-dimension ‘Reconocimiento por parte del

profesor del progreso y esfuerzo de los alumnos’, referida a cuando los/as profesores/as
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reconocen el esfuerzo de sus estudiantes sin distincion, es valorada por los/as estudiantes

mucho y bastante interés en un 67,1%.

En sintesis, mas de la mitad de las pautas de actuacion docente de este contexto particular,
de clases de baja demanda, son valoradas por los/as estudiantes de modo negativo (nada o

quita interés para aprender) en lo referido a:

Indiferencia docente y falta de claridad para dar a conocer los objetivos de la clase,

los cuales se consideran irrelevantes.

- Presentacion de tareas en el aula de modo desorganizado, sin seguimiento ni novedad.

- Falta de explicacién de la utilidad de los contenidos; presencia de contenidos poco
relevantes y desorganizacidn en su presentacion.

- Falta de especificacion de los criterios de evaluacion, restar importancia a los

examenes Yy falta de preparacion de los mismos o cuando son faciles de aprender.

- Aceptacion en clases de todo lo que los alumnos pidan.

Ademas, varias pautas de actuacion docente de este contexto particular son elegidas con algo
de variabilidad en las elecciones estudiantes, ya que les genera indiferencia y/o mucho o

bastante interés. Estas valoraciones refieren a:

- Objetivos presentados como faciles de lograr.
- Tareas faciles de realizar.
- Contenidos faciles de aprender.

- Aceptacion en clases de todo lo que los alumnos pidan.

Por Gltimo, varias pautas de actuacion docente de este contexto particular relacionadas al
vinculo docente-alumno/a son elegidas porque les genera mucho o bastante interés. Las
mismas son referidas a generar ambientes aulicos donde los/as estudiantes pueden hablar de
lo que quieren, la relacion con sus profesores/as es de amistad y donde se reconocen los

esfuerzos estudiantiles sin distincion.

El andlisis realizado hasta aqui muestra, en primer lugar, que las pautas de actuacién docente
provenientes de los contextos de aprendizajes motivantes son las que mayormente
promueven el interés por aprender en los/as estudiantes participantes de la investigacion. Las

elecciones en este contexto son contundentes en cuanto a los elevados porcentajes de eleccion
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positiva por parte de los/as estudiantes (mucho y bastante interés por aprender) y a la no

variabilidad o dispersion en las respuestas en términos de valores.

Sin embargo, también las valoraciones estudiantiles, en relacion a la muestra total
correspondiente a las diez areas disciplinares de la FCH, muestran un interesante abanico de
respuestas puesto que, para algunos/as estudiantes las pautas de otros contextos, por ejemplo
el de baja demanda, destructivo y desprotegido, también contribuyen a activar y sostener el
interés en sus aprendizajes (mucho y bastante interés), considerando que las respuestas de
los/as alumnos/as son variables y heterogéneas en funcion de las diferentes dimensiones y

sub-dimensiones estudiadas.

Para profundizar sobre estos aspectos, se presenta la discusion de resultados.

4.4. Discusion de resultados sobre valoraciones estudiantiles del interés por
aprender en distintos contextos

A continuacion, se desarrolla la discusion de los resultados obtenidos en atencion al objetivo
de identificar, analizar y comprender, desde la perspectiva de los/as estudiantes, los rasgos
del desempefio de los/as profesores/as que promueven y obstaculizan los aprendizajes y el
interés por aprender. También se atiende a la comparacion con el modelo de Bain (2007)

sobre los/as mejores profesores/as universitarios/as.

Como se ha analizado en el marco tedrico, el modelo conceptual propuesto por McLean
(2003), permite conocer y reflexionar que los/as profesores/as desempefian un papel
importante en la motivacion de sus estudiantes, generando climas que contribuyen a
fortalecer el interés por aprender, dar sentido a su progreso y al desarrollo de la sensacion de
competencia; asi proporciona estrategias para favorecer la construccion de mayores niveles
de motivacion intrinseca en los/as estudiantes.

Los datos aportados por el cuestionario CUDEPA permiten focalizar en la motivacion y la
cognicion como componentes inherentes al aprendizaje en escenarios culturales especificos
(Bono, 2013; Huertas y Davila Ramirez, 2020; Pintrich y Schunk, 2006). Los resultados

informan:
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-Los cuatro contextos de aprendizaje estan reflejados con porcentajes significativos en las
elecciones de los/as estudiantes, tanto en lo referido a que les genera mucho interés o bastante
interés o, por el contrario, porque no les genera o quita interés en cuanto a la promocién del
aprendizaje e interés por aprender en el primer afio universitario. Con ello, es posible
considerar que se valoran diferentes desempefios docentes que combinan pautas provenientes
de los distintos contextos de aprendizaje definidos por McLean (2003). Atendiendo a ello,
desde hace tiempo, la investigacion educativa ha integrado cognicién y motivacién en el
estudio del conocimiento, lo que permitié mejorar la comprension de algunos de aspectos
que estan en la base del acceso al conocimiento, y asumir que la motivacion para aprender es
un proceso que atraviesa, orienta y da sentido a la cognicion y el aprendizaje (Schnotz, et al.,
2006). El desarrollo y la activacién de la motivacion, y méas especificamente el interés por
aprender, se sitan en el contexto de la clase, estando influenciados por las caracteristicas
particulares de cada contexto, es decir, la motivacion para aprender es dindmica y varia segin
los contextos en los que los sujetos participan, resaltando asi el valor cultural y contextual de
los procesos de aprendizaje (Bono, 2013; Paris y Turner, 1994). En este marco, se entiende
en esta investigacion a la motivacion de los/as estudiantes desde una perspectiva situada,
donde los procesos motivacionales se construyen en funcion del contexto, relacionado con la
incidencia motivacional que produce en ellos/as el desempefio de los/as profesores, a partir

de sus pautas de actuacion (Bono, 2013; Pintrich y Schunk, 2006).

-Las valoraciones estudiantiles sobre las pautas docentes en las clases no se corresponde de
manera lineal o pura con las caracteristicas de cada modelo teorico, ya que los valores
significativos de las diferentes dimensiones y sub-dimensiones al interior de cada contexto
de aprendizaje se muestran con cierta variabilidad, a excepcion del contexto motivante, ya
que es el Unico que presenta contundencia de eleccién significativa por parte de los/as
estudiantes (mucho y bastante interés por aprender) en todas las dimensiones y sub-
dimensiones. Especificamente en el contexto motivante, los/as profesores/as reconocen que
el aprendizaje de los/as estudiantes es una de sus funciones y responsabilidades y ello
involucra el reconocimiento de su propia actuacion en el proceso de ensefianza y aprendizaje,

a partir del entramado de distintos factores, llevando incluso muchas veces a repensar su
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accionar al poner en tension aspectos del ‘estudiante ideal’ y el ‘estudiante real’ (Bracchi,

2016; Campanella y Olguin, 2023).

-Los rasgos del desempefio de los/as profesores/as de los contextos motivantes, desde las
opiniones de los/as estudiantes, califican mas alto en porcentaje porque les permite
desarrollar interés por aprender. Estos datos estarian mostrando que los/as profesores/as que
se muestran en clase mas claros/as, organizados/as y explicitos/as en la presentacion de los
objetivos, contenidos, tareas y criterios y formas de evaluacion son mas elegidos/as por sus
estudiantes porgue les ayuda a aprender. Ademas, son clases donde se presenta una adecuada
relacion entre profesores/as y estudiantes; es la proximidad vincular lo que genera un
ambiente de confianza para trabajar en la clase. Como ya se menciond, la estructura o claridad
con la que se presentan los objetivos de aprendizaje, tareas y contenidos, permite a los/as
estudiantes saber qué se espera de ellos/as y brinda oportunidades para la autonomia (Mc
Lean, 2003). Coincidentemente con ello, otras investigaciones sefialan que, la claridad en las
explicaciones -en lugar de la transmision o reproduccion de contenidos-, la construccién de
clases dinamicas y los buenos ambientes de aprendizaje en lo vincular - relacional entre
profesores/as y estudiantes, son elementos centrales del desempefio docente que promueven
aprendizajes significativos en los/as estudiantes (Alonso Martin 2019; Bain, 2007; Bono,
2013; Rigo, 2022). En el mismo sentido, fijar objetivos especificos en un contexto educativo,

ayuda a los/as estudiantes a progresar en sus aprendizajes (Bandura y Schunk, 1981).

-Los/as estudiantes participantes manifiestan valor por los desempefios docentes desplegados
en favor del aprendizaje y la construccion de la comprensién. Asi, aprecian que se prioricen
objetivos de aprendizaje que reflejan la relevancia de la asignatura y/o temas en la formacion
profesional; que se presenten tareas de modo organizado, flexible y con algo de novedad y
que se muestre la utilidad y aplicacién de los contenidos. Estos rasgos atienden, como se
menciong, a contextos de aprendizaje motivantes, donde el/la profesor/a, desarrolla acciones
educativas que remarcan la importancia y utilidad de las actividades, estableciendo objetivos
de aprendizaje claros y alcanzables (Mc Lean, 2003). En consonancia con estos resultados,

la construccion de aprendizajes profundos implica la posibilidad de andamiar en el examen
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detenido y profundo de los materiales educativos, trabajando con ellos de modo inductivo,
promoviendo interrelaciones con ideas y saberes previos, asi como con otros contenidos
relacionados (Bain 2012; Pérez Cabani, 2005).

-En relacion a la evaluacién, los/as estudiantes de esta investigacion muestran valor por los
desempefios docentes que desarrollan explicitacion de los criterios y forma en que se basaran
los exadmenes, los/as motiva que esta instancia sea considerada parte del proceso de
aprendizaje y cercana, en su complejidad, a lo que han trabajado durante las clases. También
se aprecia en las valoraciones de los/as estudiantes que no es bueno restar importancia a los
examenes, y que cuando éstos son faciles de aprender, si bien les es algo indiferente, también
les quita interés. En relacion con ello, en los contextos motivantes para aprender, la
evaluacion es considerada una instancia para conocer lo que se ha aprendido y no una
herramienta de control (Mc Lean, 2003). Asimismo, desde los contextos poderosos para el
aprendizaje (Rinaudo, 2014) se concibe a la evaluacion como parte de los aprendizajes y no
como actividad separada y ubicada al final de un curso. Un rasgo particular de las
evaluaciones pensadas de un modo constructivo es atender al desarrollo de comportamientos
creativos, la aceptacion de respuestas diversas y la oportunidad de persistir en una linea de
trabajo a pesar de los desaciertos iniciales.
Si la evaluacion se restringe al control del desarrollo de unas pocas habilidades (por
ejemplo, responder con informacion especifica a preguntas puntuales, reproducir
argumentos o respuestas tipicas, aplicar criterios de analisis ya definidos...) pierde parte
de su poder para apoyar el desarrollo de respuestas mas elaboradas y complejas.
(Rinaudo, 2014, p. 196)

-También, los resultados de esta investigacion informan que a algunos/as estudiantes les
genera mucho y bastante interés por aprender que sus profesores/as desarrollen pautas de
desempefio docente relacionadas con el control y el predominio del contenido disciplinar.
Asi por ejemplo prefieren objetivos, contenidos y evaluaciones que sirven para controlar lo
que los/as estudiantes hacen; objetivos, tareas y evaluaciones centrados y organizados

alrededor del contenido disciplinar, Estos rasgos estarian mostrando preferencia por pautas
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docentes de contextos desprotegidos, y destructivos. Al respecto, es pertinente reflexionar
que la nueva cultura del aprendizaje se caracteriza por ser multiple e incierta, el conocimiento
y el aprendizaje devienen en continuo y la sociedad se encuentra en una proliferacion
constante de nuevos modos de informacion (Pozo, 2013). Tales aspectos, y atendiendo que
se trata de estudiantes que se inician en una nueva cultura académica, las valoraciones
positivas que ellos/as hacen de algunas de las pautas docentes de control, podrian
interpretarse como reguladoras de la incertidumbre o sefial de que sus docentes y el trabajo
en el aula los/as ayuda a disminuir el marco de vulnerabilidad frente al entorno que los/as
rodea y asi aprender. En el mismo sentido, la prioridad puesta en el contenido, la aparente
exclusividad del mismo frente a la incertidumbre actual, donde las verdades no son absolutas
sino discutibles y donde cada persona naufraga frente a multiples perspectivas para construir
su propio punto de vista (Pozo, 2013), podria reflejar que los/as estudiantes necesitan algunas
certezas, seguridad y claridad frente al gran flujo de saberes y contenidos; es decir, necesitan
conocimientos concretos como rasgo promotor de aprendizajes. Algunas investigaciones
también sefialan este aspecto, al referir que los/as estudiantes parecen mostrarse mas
seguros/as, si en las clases sus profesores ejercen control y gradian la cesion de la
responsabilidad y la autonomia, condiciones éstas Ultimas, mas caracteristicas de una
ensefianza tradicional (Pozo y Pérez Echeverria, 2009). En lo referido a estudiantes
ingresantes, que se encuentran en proceso de aprender aspectos referidos a la nueva cultura
universitaria, Carlino (2013) advierte que cada vez que se ingresa a una comunidad que
contiene précticas nuevas y desafiantes, como es el caso de la lecturay la escritura académica,
se torna necesario ser guiados/as por miembros expertos/as en esas practicas en un proceso
de enculturacion. En este sentido, pareceria que los/as estudiantes de primer afio universitario

valoran y necesitan méas dicho control y supervision.

-Los/as estudiantes participantes también informan que les genera mucho y bastante interés
por aprender que sus profesores/as desarrollen pautas de desempefio docente propias de
contextos de aprendizaje de baja demanda, atendiendo principalmente a objetivos
presentados como faciles de lograr, tareas y contenidos féciles de realizar y aprender, y

aceptacion en clases de todo lo que los alumnos pidan. Con respecto a ello, es pertinente
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reflexionar que estos/as estudiantes, de primer afio universitario, al ingresar a una nueva
cultura necesitan aprender los nuevos codigos, costumbres, y diferentes lenguajes que les son
ajenos. El tiempo de ‘extrafiamiento’ requiere aprendizaje y dominio de nuevas reglas propias
de la institucion universitaria y del lenguaje institucional dominante (Coulon, 1993 como se
cito en Vélez 2005). Esto podria ser percibido por los/as estudiantes como obstructivo o de
gran complejidad en el libre transitar por sus estudios superiores. Asi la valoracion orientada
al “facilismo’ podria considerarse no solo como un modo de adaptacion al nuevo entrono,
sino también como un atajo que les permita transitar el primer afio universitario con la menor
dificultad posible (Bono, 2013).

-Con respecto al establecimiento de las relaciones interpersonales de trabajo que se
desarrollan en las clases, los/as estudiantes valoran la construccion de ambientes aulicos
donde se promueva la participacién y confianza. Ello coincide con investigaciones donde
los/as profesores/as proporcionan informacion y comentarios que permite a los/as estudiantes
saber qué aprenden y cémo estan progresando, lo cual fortalece su autoeficacia (Mc Lean,
2003), el saber y regulacion metacognitiva (Pozo y Mateos, 2009) y compromete a los/as
estudiantes con sus estudios (Rigo y Guarido, 2020). Asimismo, que se escuchen las
preguntas y sugerencias de los/as estudiantes, se generen climas de confianza para participar
y se aliente a aprender, promueve interés por aprender (Bain, 2007; Bono, 2013; Chiecher et
al., 2021). Los/as ‘buenos/as profesores/as’ tienden a mostrar confianza en sus estudiantes,
los respetan, son comprensivos/as y tienen capacidad de escucha; si bien hay diversidad en
las personalidades de los/as docentes, -introvertidos, comunicativos, creativos, serios,
formales, etc.- (Chiecher et al., 2021), son docentes que tienden a manejar la autoridad y los
vinculos con sus estudiantes de manera responsable y comprensiva. De este modo, el desafio
para los/as docentes es desarrollar un clima de aula que dé lugar a mayores interacciones y
genere involucramiento con el aprendizaje, lo cual incide en una buena percepcion sobre su

experiencia y transitar en el contexto académico (Rigo y Guarido, 2020).
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-Finalmente, los/as estudiantes participantes dan cuenta de valoraciones sobre pautas de
desempefio docente que dificultan el aprendizaje y les quitan interés por aprender. Asi,
sefialan la falta de explicitacion y claridad en los objetivos o la presentacion confusa de los
mismos; las tareas rigidas y estructuradas, sin orientacién por parte del/la docente, que
generen competencia en el aula; la presencia de contenidos estructurados, impuestos, sin
mostrar su utilidad y dificiles de comprender; la falta de explicitacion de los criterios de
evaluacion, los examenes complejos, arbitrarios y centrados exclusivamente en los
contenidos; la falta de intercambio y de escucha, asi como la falta de reconocimiento y ayuda
reflejan acciones docentes en el aula que obstaculizan la construccion de saberes por parte
de los/as estudiantes. Estos rasgos se concentran principalmente en contextos destructivos
donde predomina un clima competitivo y autoritario, los objetivos no estan claros, los/as
estudiantes trabajan con inseguridad, bajo amenaza de evaluaciones dificiles y donde la
actitud de los/as profesores/as es la de generarles a los/as alumnos/as la sensacion de que no
son capaces. Frente a ello, es importante reflexionar que existen pautas de desempefio
docente que perjudican el aprendizaje y la motivacion de los/as estudiantes, identificarlas,
amenguarlas y mitigarlas es parte del desafio que se presenta en las aulas universitarias y su
consideracion se aproxima al compromiso de atender y sostener el derecho de todos/as los/as

estudiantes a acceder y permanecer en la educacion superior universitaria (Sola, 2023).

En el préximo capitulo se desarrollan los andlisis correspondientes a las narrativas de

docentes de primer afio universitario, sobre el propio desempefio.
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Capitulo V

Resultados del segundo estudio

Narrativas docentes sobre el propio desempefio en el aula de primer afo
universitario

En el presente capitulo se presentan los analisis y resultados del estudio realizado para
conocer, los rasgos de desempefio docente en el aula, que promueven aprendizajes en los/as

estudiantes universitarios/as, a partir de relatos personales de docentes de primer afio.

Los objetivos especificos del estudio son: describir y analizar las caracteristicas de los
desempefios docentes que favorecen los aprendizajes e interés por aprender de los/as
estudiantes, desde las narrativas de profesores/as de primer afio universitario, y conocer y
comprender el significado que adquiere el desempefio docente en el aula de primer afio, desde
las voces de sus protagonistas. Se pretende ademas comparar las perspectivas de los/as
profesores/as con la investigacion desarrollada por Bain (2007) a los fines de identificar las

particularidades que asume el desempefio en contextos especificos.

Se trabajo son diez profesores/as universitarios/as de primer afio, pertenecientes a las

diferentes areas disciplinares de la FCH - UNRC, a partir de una muestra intencional.

El instrumento de recoleccién de datos es una entrevista semiestructurada, destinada a

recoger datos biograficos de la experiencia de los/as profesores/as en el contexto del aula.

Se presentan a continuacion los resultados a partir del analisis de datos obtenidos mediante
la administracion de dicho instrumento. Al final del andlisis se presenta la discusion de

resultados.

5.1. Andlisis y resultados de entrevistas a profesores/as de primer afio
universitario

La entrevista de experiencia docente, permite recoger datos biogréaficos de la practica de
los/as profesores/as en el contexto del aula de primer afio universitario. El instrumento

posibilita a los/as profesores/as describir y caracterizar narrativamente una clase, distintas
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clases 0 momentos de clases en las que haya percibido que sus estudiantes lograron un
aprendizaje significativo, pudiendo incluir hechos, ejemplos y valoraciones. Se trata de
orientar, por medio del instrumento, la tematizacion sobre el recuerdo y significacion de sus
mejores clases como profesores/as universitarios/as de primer afo, a partir de un relato de
experiencia orientado por algunos ejes estructurantes: datos de contextualizacion (espacio —
tiempo), la preparacion de la clase, los conocimientos puestos en juego durante el desarrollo
de la clase, las tareas propuestas, el clima de la clase, la evaluacion o valoracion de la clase,
los vinculos con la profesion y con la institucién, y aspectos del contexto especifico de primer

afo universitario.

El andlisis de contenido tematico de los datos recabados en las entrevistas, permitio construir,
de manera deductiva-inductiva y recursiva, una matriz con dimensiones, categorias y
subcategorias que representan los rasgos que los/as profesores/as describen en sus
narraciones al caracterizar sus desempefios en el aula de primer afio universitario (Tabla 6 en
Capitulo 11). La identificacion de los rasgos de desempefio docente se realizo6 a partir de la
ocurrencia de las dimensiones, categorias y subcategorias, esto es, la evidencia que aparece

enunciada en la descripcion que exponen los/as profesores/as en sus relatos.

Este analisis se organiza a partir de los datos recabados con las diez entrevistas administradas
a profesores/as destacados/as de las distintas areas disciplinares de la FCH - UNRC. Se
analizaron, compararon y contrastaron las categorizaciones en todas las entrevistas

administradas identificando elementos comunes y divergentes.

A continuacion, se presenta el analisis organizado por dimensiones de estudio, identificando
partes y aspectos mas destacables de las distintas agrupaciones tematicas, para extraer
elementos convergentes y divergentes en ellas. Ademas, se presentan algunos fragmentos
significativos de las entrevistas que ilustran las dimensiones y categorias en estudio y se

discuten algunos aspectos del desempefio docente a la luz de investigaciones en el tema.

La siguiente tabla recupera y sintetiza las dimensiones y categorias del presente estudio, las

cuales se construyeron de manera deductiva-inductiva y recursiva.
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Tabla 14. Dimensiones y categorias de la entrevista a profesores/as de primer afio

Dimension

Categoria

1-Contextualizacion del desempefio

1.1-Contextualizar la asignatura
1.2-Contextualizar la tarea docente

2-Preparacion de las clases

2.1-Componentes de la planificacion
2.2-Tipos de clases

3-Desarrollo de las clases

3.1-Modalidad que asume la organizacién
de la clase

3.2-Tareas en el aula

3.3-Procesos de pensamiento
3.4-Materiales y recursos para ensefiar
3.5-Procesos de evaluacion

3.6-Rol docente

4-Conocimiento de los/as profesores/as

4.1-Conocimiento disciplinar y pedagdgico
4.2- Conocimiento practico profesional
4.3-Conocimiento  de  primer  afio
universitario

5-Clima de las clases

5.1-Particularidades del clima aulico
5.2-Relacion con estudiantes

6-Reflexidn del/la profesor/a

Fuente: elaboracion propia.

6.1-Reflexion sobre el propio desempefio
docente

6.2-Reflexion vinculo con la profesion
6.3-Relacion con la institucion
6.4-Relacion con investigacion y extension

5.1.1. Dimensién 1: Contextualizacidn del desempefio

Al inicio de las entrevistas, se observa que los/as profesores/as describen distintos aspectos

del contexto que impregnan su tarea de ensefianza, en la carrera y asignatura donde

desarrollan su labor. Tal descripcion, permite valorar la relacion entre el contexto social,

histdrico, cultural y situacional donde desarrollan la ensefianza, asi como la relacion con otros

sujetos (estudiantes y colegas), con el objeto de estudio o disciplinar donde insertan su labor

y con distintos elementos del entorno del aula.

Especificamente, al interior de la contextualizacion del desempefio, los/as profesores/as

aluden a dos categorias: 1.1. Contextualizar la asignatura y 1.2. Contextualizar la tarea

docente.
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Categoria 1.1. Contextualizar la asignatura

Se observa que los/as docentes hacen referencia a: 1.1.1. Encuadre general y 1.1.2.

Organizacion interna

En la subcategoria encuadre general, se observa que nueve docentes contextualizan la
asignatura en la que trabajan, situandola en el primer afio universitario, en una disciplina y/o
carrera/s y detallando su denominacion. Entre estos/as docentes, seis detallan el tipo de
régimen que la asignatura posee, y cinco docentes la cantidad de estudiantes que participan
cada afio. Por ejemplo:

‘La materia en la que trabajo es ‘Introduccion a la Filosofia’, se comparte entre profesorado
en Ciencias Juridicas y Abogacia. Hay alli aproximadamente 300 chicos...es una

particularidad... el ano pasado tuvimos 364 alumnos... los anfiteatros estan llenos...El
régimen es cuatrimestral...’ (D. Ciencias Juridicas)

‘La asignatura es ‘Introduccion a la Filosofia’, es del primer cuatrimestre, de la carrera
Licenciatura en Comunicacion Social, doy clases 2 veces por semana, mas 0 menos se
inscriben 120 alumnos, estoy solo, no tengo ayudantes...” (D. Comunicacion Social)

Con respecto a la subcategoria organizacion interna, se observa que nueve docentes
mencionan aspectos especificos sobre los temas que ensefian, es decir las particularidades de
los saberes que la asignatura contiene y que buscan promover. También en un caso, se
menciona que la asignatura se relaciona con el area disciplinar de la carrera, lo cual puede
explicar el interés de los/as estudiantes en la misma. Por ejemplo:

‘Es una materia de primer ano, del primer cuatrimestre, de la carrera de Historia... asi que
son alumnos que recién ingresan a la carrera Universitaria (...) la materia tiene sus
particularidades, es la primera historia de la carrera, tiene un lenguaje particular,

requerimiento de manejo de cronologia, datacién de acontecimientos, comprension del
espacio...” (D. Ciencias Sociales)

‘Es una materia que tiene mucho de reflexion en el armado, de la propuesta de la asignatura,
en términos de contenidos, objetivos, actividades que ofrecemos ... y, desde ese lugar, tiene
un anclaje conceptual (...) Desde el vamos se encuentran en la asignatura con lo que ellos
eligieron para estudiar, entonces dentro de todas las materias de primer afio, es la que més
les habla de psicopedagogia en su perspectiva mds concreta...” (D. Educacion)

Segun puede observarse, la contextualizacion de la asignatura es un rasgo que comparten y

caracteriza a estos/as docentes, ya que la mayoria de ellos/as al narrar su desempefio, da
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importancia a contextualizar su labor profesional recuperando los principales elementos que
sostienen y encuadran su tarea docente, en una disciplina o asignatura de primer afio

universitario.

Categoria 1.2. Contextualizar la tarea docente

En esta categoria se observa que todos/as los/as docentes encuadran y detallan aspectos de
su practica de manera situada haciendo referencia a: 1.2.1. Elementos y sujetos del entorno y

1.2.2. Encuadre referido a docente.

En la subcategoria elementos y sujetos del entorno, se observa alta recurrencia en la narrativa
de los/as profesores/as, ya que enuncian reiteradas veces aspectos del espacio, tiempo y
personas que forman parte y circunscriben el entorno del aula. Nueve profesores/as aluden a
ella. Entre estos/as docentes, siete mencionan la cantidad de estudiantes que participan de la
asignatura, cuatro docentes mencionan aspectos de la heterogeneidad del grupo de
estudiantes, y cuatro precisan cual es el horario de dictado de las clases, dando a conocer que
éstos son elementos configuran parte de sus decisiones en el aula. Ademas, un docente
reflexiona que el contexto social y politico también enmarca la tarea docente y como ello se
vincula con su decisidn de ser docente en una universidad publica. Por ejemplo:

‘Es un grupo medianamente homogéneo, la gran mayoria, 70, 75% son chicos de 18, 19
anos... asi que, son chicos que recién estan conociendo el ambito universitario, se estan

sorprendiendo con la cantidad de temas que hay para leer, la cantidad de materias que
tienen para cursar...’ (D. Ciencias Sociales)

‘La vez pasada escuché, con motivo de los paros.... uno de los chicos me dijo: ’'no... pasa
que perdimos tantas clases que yo ya me desanime’... digo...(...) hemos llegado a una
cuestion académico social politico, pero que de alguna forma habla un poco también porque
doy clases hoy... y como entiendo yo la instancia de una clase... (...) Por eso soy un defensor
de la universidad publica, este espacio que tenemos... y me importa si se cortan las clases,
mas para los chicos de primer afio... puede ser una experiencia no positiva...’ (D. Letras)

En la subcategoria encuadre referido a docente, se observa que siete docentes refieren a ella.
Asi, tres docentes mencionan cual es su titulo de grado, para dar cuenta de su relacion con la
carrera o disciplina, y otros dos docentes explicitan el cargo que revisten, refiriendo que son

docentes responsables de la asignatura. También, entre estos/as docentes, cuatro aluden a su
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experiencia profesional y afios de antigliedad, y tres docentes recuperan como llegaron al
espacio curricular, haciendo un breve recorrido, narrando como lo fueron transitando y
algunos cambios que introdujeron, es decir como fueron construyendo su identidad docente.
Algunas citas representativas son:

‘Estoy en la materia desde 2015, finales del 2015, fue el concurso y me designaron en la
materia casi en el Gltimo mes de clases. Yo ya era profesor en la Universidad Nacional de
Cordoba, allad en Cérdoba era profesor asistente y surgié la posibilidad de concursar el

cargo de profesor adjunto, me intereso y... tuve suerte, digamos, en la presentacion...” (D.
Cs Sociales)

‘Fue la primera materia que yo empecé dando aca en la uni... y a lo largo de los arios no
siempre procedi igual, pero si identifiqué cosas que a mi me parece que funcionan mejor...
Hay dos comisiones de practicos y los tedricos los tienen todos juntos...yo estoy en las
comisiones...Pero hace un afo, cuando el profe se jubilé cambi6, acomodamos un montén
de cosas... entre ellas como manejar las comisiones... entonces yo veo, al menos una vez por
semana, a las dos comisiones, una vez en los tedricos se juntan las dos -360 alumnos-..." (D.
Cs Juridicas)

Segun puede observarse, a modo sintesis en esta categoria, la contextualizacion de la tarea
docente que describe aspectos del tiempo, espacio, personas que participan del entorno del
aula y también aspectos referidos a la experiencia docente, es un rasgo que comparte la
mayoria de los/as docentes de este estudio, ya que explicitan, sostenidamente, aspectos que
enmarcan su labor profesional, situandola en relacion directa con estos elementos, a partir de

los cuales configuran sus decisiones en el aula.

5.1.2. Dimensién 2: Preparacion de las clases

Sobre este momento previo a la clase, se observa en la narrativa de los/as profesores/as, que
mencionan decisiones relacionadas con distintos componentes de la planificacion y los tipos
de clases que disefian. Si bien algunos/as docentes aluden a la planificacion como una
herramienta que orienta su tarea y ayuda a los/as estudiantes a situarse en la asignatura y los
propdsitos que se persiguen, otros/as explicitan que no usan o concretizan la planificacion de

manera formal en cada clase, sino que es parte del ‘saber hacer’ o experiencia profesional.

Especificamente, al referirse los/as docentes sobre como planifican la ensefianza, se

identifican las categorias: 2.1. Componentes de la planificacion y 2.2. Tipos de Clases.
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Categoria 2.1. Componentes de la planificacion

Sobre los componentes de la planificacion, se observa que los/as docentes hacen referencia
a: 2.1.1. Programa de la asignatura, 2.1.2. Objetivos, 2.1.3. Contenidos y 2.1.4. Actividades,

como elementos que les que permiten orientar su quehacer educativo.

La subcategoria programa de la asignatura es explicitada por cuatro docentes. EIl programa
de la asignatura es indicado como el ‘gran organizador’ de la tarea de ensefianza y una
herramienta que les permite a los/as estudiantes situarse en el recorrido de los contenidos,
temas y objetivos de la materia. Por ejemplo:

‘Si, claro, se inicia la clase y se empieza el afio con el programa, con los contenidos, los

objetivos ... entonces desde el principio empiezan a escuchar las palabras raras... un
Aristoteles...” (D. Educacion Fisica)

‘Entonces el primer dia de clases, los alumnos en el aula virtual tienen todo, el programa
con todo el material completo, desde el primer dia... Les explico el programa, que siempre
les digo que lo estudien, no me dan bolilla por su puesto, pero yo se los digo... hay algunos
que si lo hacen, lo siguen, lo van siguiendo...” (D. Comunicacion Social)

Por su parte, la subcategoria objetivos estad presente en todos/as los/as docentes. Asi, se
advierte en los relatos intencionalidad por proponer objetivos centrados en el aprendizaje y
la formacion académica de los/as estudiantes, la comprension de contenidos, conceptos,
autores y la construccion de sentido de los mismos. En su interior, cinco docentes refieren a
la importancia de no limitarse a dar contenidos, sino que se proponen que sus estudiantes
participen e interactden al compartir los mismos. Dos docentes expresan que dan relevancia
a desnaturalizar la idea de ciencia como un saber cerrado o acabado y, en cambio, se proponen
trabajar con sus estudiantes la construccion de interrogantes y la identificacion de
posicionamientos de los autores. Ademads, tres docentes hacen alusion a que buscan
principalmente que los/as estudiantes puedan vivenciar el conocimiento, relacionar el
contenido, comprenderlo, y dos docentes remarcan la construccién de distintas competencias
propias de la futura profesion. También una docente refiere especificamente a que persigue
entre sus objetivos la formacion académica de sus estudiantes, que diferencie la formacion
de otras instituciones educativas -el caso de los institutos de ensefianza de inglés-. Asi lo

expresan.
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‘ACé estdas hablando de hacer esa formacion a la par del profesional... y con cuestiones
académicas... no es ‘yo como usuario, como hago para comunicarme’, sSino como me formo
en las distintas areas disciplinares que implica...(...) enfocarme bien en que quiero que
aprendan, a nivel de lo que tiene que ver con el contenido lingiiistico, ... no me sirve que se
aprendan un glosario solamente... necesito que lo aprendan y lo pongan en uso...” (D.
Lenguas)

‘(...) Esa es la logica de hacer las puestas en comdn, ayudarlos a que trabajen en grupo,
saquen ideas y después las expresen... Ademas, porque también es una carrera que esta
orientada a la docencia (...) entonces me parece parte integral de la formacién que sepan
trabajar en conjunto, identificar ideas principales y luego producir textos, pero que también
sean capaces de expresarlos’ (D. Ciencias Sociales)

Con respecto a la subcategoria contenidos, se observa alta recurrencia en su mencién, pues
los/as docentes reiteran, en varias oportunidades, saberes o formas culturales esenciales para
el desarrollo y socializacion de sus estudiantes (Coll, 1990). Todos/as los/as docentes aluden
a esta subcategoria y explicitan parte de los contenidos con los que trabajan, asi como el valor
que los mismos tienen para la formacion de los/as estudiantes. Todos/as los/as docentes se
refieren a algunos contenidos conceptuales con los trabajan en la asignatura, cinco de ellos/as
refieren a contenidos procedimentales que ensefian y tres a contenidos actitudinales; asi
mencionan autores, temas, posturas tedricas, estrategias, procedimientos y actitudes o
valores. Ademaés, tres docentes mencionan que promueven la relacion con contenidos de
otros afios de la carrera, es decir que por su tarea docente vuelven a compartir el aula con
los/as estudiantes en afios mas avanzados y deciden relacionar contenidos procurando su
integracion y gradualidad. También dos docentes mencionan que buscan vincular contenidos
con la experiencia cotidiana de los/as estudiantes. Algunas citas representativas son:

‘(...) el desarrollo del pensamiento de la filosofia occidental ha sido concomitante con los
procesos culturales, ;no?... y a la vez interpela la historia... la interpela y a la vez es efecto
de los productos historicos... los mojones de sentido que los filosofos van dejando, y vamos

viendo autores, pero vamos viendo temas; los autores son variaciones de un mismo tema...’
(D. Filosofia)

‘Después preparé también este afio una clase nueva... nueva en todo, en el contenido, en el
disefio y en la busqueda de los materiales... que tenia que ver con politica e intervencion
psicopedagdgica, o politicas publicas e intervencion psicopedagdgica, ... y ahi lo que si
teniamos seleccionado, desde el vamos, con la intencionalidad de incluir ese punto era....
entonces habiamos seleccionado un par de textos breves y habia que disefiar la forma de
trabajarlos... (...) También en esa actividad... analizar y reflexionar en torno a pasajes del
texto, cuales son por ejemplo: ... ‘bueno leamos estos dos pdrrafos, jqué creen que estd
haciendo el autor acd?, ¢esta explicando?, ¢esta describiendo, comparando? si esta
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comparando, /Jpor qué?, jcomo se dieron cuenta?... bueno porque enuncia’... (D.
Educacion)

En relacion a la subcategoria actividades, siete docentes la mencionan, explicitando que
disefian actividades para orientar el desarrollo de la clase, el abordaje de los contenidos y la
participacion de los/as estudiantes. De estos/as profesores/as, cuatro hacen alusion explicita
a las guias de lectura como herramienta que proponen para leer los textos y favorecer que
los/as estudiantes puedan examinarlos y detenerse; tres docentes mencionan que preparan
actividades practicas que posibiliten relacionar aspectos tedricos con la realidad. Ademas,
una docente refiere que procura, en el disefio de actividades, atender a la gradualidad,
complejidad y autonomia de sus estudiantes. Por ejemplo:

‘Y otra cosa que he hecho es preparar una guia con preguntas, hay como 100 preguntas o
mas que son basicamente para leer los textos, te ayudan a leer los textos y de alguna manera,

esas preguntas o parecidas a esas, son las que van a es estar presentes en las instancias
evaluativas...” (D. Educacion Fisica)

‘Las actividades son Verdadero - Falso, lectura de esquemas para aprender el aparato
fonatorio, ubicacion de términos en un esquema a partir de algo que leyeron..., a nivel
lectura tiene guias que a veces las tienen que leer dos veces, la primera vez para aprender
fundamentalmente a ubicar la terminologia técnica, la segunda vez un poquito més alla (...)
y cdmo se graduan las actividades también...” (D. Lenguas)

En sintesis, se advierte en esta categoria que todos/as los/as docentes proponen en sus clases
objetivos de aprendizaje y ademas explicitan, reiteradas veces, gran parte de los contenidos
con los que trabajan, junto al valor que los mismos tienen para la formacion de los/as
estudiantes. También, la mayoria comparte entre sus rasgos de desempefio que preparan
actividades para orientar el desarrollo de la clase, es decir que no improvisan la clase, sino
que organizan tiempos, espacios y roles para abordar los contenidos y promover la

participacion de los/as estudiantes.
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Categoria 2.2. Tipos de clases

Sobre los tipos de clases, se observa que los/as docentes hacen referencia a: 2.2.1. Clase
expositiva — explicativa, 2.2.2. Clase pensada y revisada y 2.2.3. Clase novedosa, como

distintos modos de desarrollar las transacciones con sus estudiantes y con los contenidos.

La subcategoria clase expositiva - explicativa es mencionada por nueve docentes como el
modo que eligen para acercar a sus estudiantes el contenido. Entre ellos/as, seis docentes
sefialan que, en estas clases explicativas, procuran intervenir en la construccion de los
aprendizajes mediante el intercambio con sus estudiantes, es decir que al explicar los temas
y conceptos van interactuando, interrogando y dialogando con sus estudiantes. Ademas, dos
docentes valoran que en las clases explicativas circule la palabra, pero también otros
lenguajes como lo corporal y lo emocional. También se destaca que dos docentes explicitan
que preparan y disefian sus explicaciones y clases con gran dedicacion, lecturay estudio. Por
ejemplo:

‘(...) Lariqueza de los aportes de la cantidad puesta en una dinamica propia, como son por
ejemplo una clase magistral activa, en la cual no es que yo pongo una filmina y explico,
pongo un disparador y los interrogo, entonces esta sentado pero esta preparado

potencialmente para que le pregunte... y yo hago eso, los busco, me acerco a ellos, camino
por todos los bancos, los interrogo, voy por toda el aula...’ (D. Educacion Fisica)

‘Si, si me parece que es dificil meramente venir y pararse en el aula explicar... obviamente
también preparo la explicacion... eso me demanda mucha lectura, trato de no limitarme a
dar contenido de lo que solamente esta en la seleccion bibliografica; trato de incluir otros
textos (...) Los alumnos no tienen para leer estos textos previos y entonces uno trata de
contextualizarlos categéricamente... entonces bueno... la exposicion de la clase tiene una
preparacion...” (D. Ciencias Sociales)

En relacién a la subcategoria clase pensada y revisada, se observa que la mitad de los/as
docentes aluden a ella; mencionan que al preparar las clases las repiensan a la luz de
experiencias previas y segun el contexto presente, y que nunca las clases son iguales. En este
aspecto de pensar las clases, una docente menciona que en el momento de la preparacion
tiene en cuenta interpretaciones o dificultades de clases previas; un docente expresa que al
terminar la clase suele anotar aspectos para seguir pensando; dos docentes reflexionan que

probablemente la asignatura pueda cambiar en un futuro, y otro docente que algunas
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respuestas de sus estudiantes suelen ser insumos para pensar sus clases, dando cuenta todo

ello de una revision sostenida y fundante sobre la preparacion de las clases.

Se destaca en esta subcategoria la recurrencia y mencion, por parte de la docente de
Educacién, ya que menciona como piensa y repiensa sus clases junto a la importancia de

experiencias previas.
Algunas citas representativas son:

‘(..) En la medida que me reencuentro con los textos y con los materiales que tengo
preparados y con los power que tengo preparados, se me van como actualizando preguntas
de los chicos de afios anteriores, cosas que habria que agregar, cuestiones que tendria que
insistir porque me acuerdo de problemas de interpretacion de anios anteriores... entonces
siempre me dedico a preparar el dia anterior...” (D. Educacion)

Y yo pensando en mi materia, que siempre empezamos con ‘Homero'... he pensado empezar
con una tragedia porque es como mas sencillo... pero, sucede que ‘Homero’ es el comienzo,
el origen y ahi esta todo... en una tragedia se toca algo de ‘Homero’ seguramente...
entonces... bueno lo he pensado quizas un afio lo haga, pero en el caso mio el desafio es que
no se me desalienten los chicos’. (D. Letras)

En la subcategoria clase novedosa, la mitad de los/as docentes refieren a la creacion de
encuentros con algo de primicia o creatividad para mantener el interés de los/as estudiantes.
Entre los/as docentes que aluden a la subcategoria, se observa que tres mencionan que se
apoyan en internet y algunas aplicaciones para que las propuestas contengan novedad, dos
docentes mencionan que incluyen jornadas o actividades académicas como parte de su
propuesta de ensefianza, una docente relata una experiencia practica que siempre realiza
porque genera entusiasmo en los/as estudiantes y un docente comparte que suele solicitar a
sus estudiantes algunos materiales, dinamizando y concretizando asi los contenidos que

ensefa.

Se destaca en esta subcategoria la recurrencia y mencion hacia la construccion de clases
novedosas por parte del docente de Ciencias Sociales al promover el uso de distintos
dispositivos y/o dinamicas.
Asi lo expresan:

‘(...) siempre trato de estimularlos... a veces hacemos actividades aca en Rio cuarto, pero a

veces también en Cdrdoba. Este afio, por ejemplo, con un colega en Cdordoba realizamos un
workshop de historia antigua y estudios clasicos ... y siempre invitamos entre seis y ocho
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investigadores argentinos y de Latinoamérica a exponer sus investigaciones, cOmo vienen
trabajando’. (D. Ciencias Sociales)

‘(...)estuvo bueno porque uno levanto la mirada y dijo: ‘;de donde sacas todo esto?’...(risas)
bueno... entonces ahi digo ‘vale la pena’... la seleccion tuvo que ver con un proyecto de ley
v discusiones en torno a la ley... entonces ellos tenian el texto que hacia referencia a ello,
también seleccionamos un articulo de opinion que cuestionaba esa ley y un material del
Ministerio de Educacion armado para trabajar la dislexia en el aula...entonces con todo
eso...se les rompio la cabeza... porque decian ‘;donde estoy aca?’ y la intencionalidad era
mostrar justamente eso... esa diversidad . (D. Educacién)

En sintesis, segln puede observarse en esta categoria de andlisis, la mayoria de los/as
docentes eligen la clase expositiva - explicativa como modo de acercar a sus estudiantes el
contenido, siempre interactuando, interrogando y dialogando con sus estudiantes, es decir
que la mayoria de los/as docentes comparte el rasgo de centrarse en la explicacion de los
contenidos, incluyendo la interaccidn con sus estudiantes, para promover asi la construccion

de aprendizajes.

5.1.3. Dimension 3: Desarrollo de las clases

Al interior del desarrollo de las clases, los/as profesores describen con profundidad aspectos
de la puesta en préactica de sus decisiones, es decir las acciones y elementos presentes en sus
clases, dando cuenta de las modalidades de organizacion, las tareas o propuestas de
ensefianza y de evaluacion que emplean, los procesos de pensamiento que promueven en sus
estudiantes, los recursos que usan como apoyo en la ensefianza y también aspectos del propio

rol docente.

Especificamente, los/as profesores/as aluden a las siguientes categorias: 3.1. Modalidad que
asume la organizacion de la clase, 3.2. Tareas en el aula, 3.3. Procesos de pensamiento, 3.4.

Recursos para ensefiar, 3.5. Procesos de evaluacién y 3.6. Rol docente.

Categoria 3.1. Modalidad que asume la organizacion de la clase

Sobre los modos de abordar las clases y desarrollar los contenidos, se observa que los/as
docentes refieren a distintas metodologias y dindmicas: 3.1.1. Grupal / individual, 3.1.2.
Promover la participacion de estudiantes, 3.1.3. Clase organizada y 3.1.4. Relacion teoria
practica.
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En la subcategoria grupal / individual, se observa que siete docentes explicitan estos
abordajes, haciendo alusion seis de ellos al trabajo grupal y uno al trabajo individual. Sobre
el trabajo grupal los docentes mencionan que proponen distribuir temas o consignas de
trabajo para que haya mayor discusién e intercambio entre los grupos de estudiantes y se
fortalezca asi la interpretacion. Un docente reflexiona que los grupos pequefios, a diferencia
de las clases masivas como es su caso, permite el seguimiento, y por ello piensa en cambiar
este abordaje en un futuro conformando comisiones de trabajo. Por ejemplo:

... doy pequefias consignas para que lean, tengan una cierta orientacion en la lectura y
después hacemos la puesta en comun... no todos tienen el mismo documento... les hago leer
en grupos de 4 0 5, no mas, entonces va a haber dos grupos que tienen el mismo documento,
esto con el objetivo de que, lo que un grupo advierta, probablemente el otro no lo haga ... y

ademas lograr que haya un poco mas de dinamica y de discusion grupal...” (D. Ciencias
Sociales)

‘En un mundo ideal deberian ser grupos mucho mds pequeiios, deberia haber otro
seguimiento... y eso se condice con esto de las ‘formas de lectura’... para el ario que viene
estamos pensando en hacer en los prdcticos una especie de ‘seminarios de lectura critica’...
cambiar la dindmica, ver si podemos partir los grupos ... que lean algunos parrafos y
produzcan algo escrito, asi podes ver ahi la comprension, la redaccion... hacer algunos
ejercicios en ese sentido ..." (D. Ciencias Juridicas)

En relacion a la subcategoria promover la participacion de estudiantes, nueve docentes
mencionan que buscan promover la participacion e intervencion de los/as estudiantes en las
clases. Entre los/as docentes que aluden a esta subcategoria, se observa que cuatro refieren
que para que la participacién suceda interrogan a sus estudiantes, los buscan, provocan; dos
docentes sefialan que en las clases masivas -como son sus clases- procuran interactuar y
promover que todos/as los/as estudiantes aporten ideas y por ello recorren el aula, se acercan;
dos docentes refieren a generar clases donde los/as estudiantes puedan ‘levantar la mano’.
Finalmente, un docente menciona que incentiva la participacion con nota, y un docente sefiala
el respeto hacia el otro esperando y acompafiando para que mas adelante pueda participar.
Algunas citas representativas son:

‘(..) yyo hago eso, los busco, me acerco a ellos, camino por todos los bancos, los interrogo,
voy por toda el aula, o sea si te sientas atras también y normalmente trato de preguntarles a
la mayoria a lo largo de todo el arno... porque siempre les digo:, ‘un alumno en una
universidad publica, lo que se espera es que el alumno pueda ser escuchado, tiene que tener

la oportunidad de decir su palabra, porque al decirla se esta diciendo a si mismo’ (D.
Educacion Fisica)
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‘Pero lo que hay es mucho intercambio, permanentemente participan porque les viene,
quieren hablar, tienen cosas que decir...como deciamos recién.... la palabra es el elemento
en el que sucede, estamos en el mundo del lenguaje y un viaje en el lenguaje que vamos
dando en cada encuentro...’ (D. Filosofia)

Sobre la subcategoria clase organizada, se observa que la mayoria de los/as docentes
menciona y reitera aspectos del orden o estructura de las clases que atienden para dar sostén
al encuentro. Ocho docentes aluden a ella, asi refieren que en las clases siguen un orden o
secuencia similar, lo cual no se asocia con rigidez, sino con organizacion. En su interior, seis
docentes describen que reiteran acciones o recuperan recursos para desarrollar las clases
(sefialar para interrogar, intercambiar con estudiantes, examinar autores, continuar una
narracion, dictado). Ademas, dos docentes mencionan que siempre contextualizan el inicio
de la clase; dos docentes refieren a la secuencia de actividades, sefialando en un caso que ello
atiende a la complejidad disciplinar. También, en relacion a la organizacion de la clase, un
docente menciona que todas sus clases siguen una estructura similar en cuanto a los tiempos
0 momentos, y otro docente refiere a que en sus clases hay una logica que se preservay tiene
que ver con incorporar sostenidamente dos tipos de contenidos propios de la disciplina que

ensefa.

Se destaca en esta subcategoria la recurrencia en la mencion sobre la organizacion de las
clases por parte de los docentes de las areas disciplinares de Ciencias Juridicas y
Comunicacién Social sosteniendo y protegiendo en sus clases una logica de desarrollo
especifica. Por ejemplo:

‘La segunda y la tercera vez, siempre hago esto: freno y hago el mismo chiste...uno cae en

esas interacciones...pero bueno, freno y digo: ‘respiren hondo, reldjense’... porque por ahi
hay cosas que son medias densas...’ (D. Ciencias Juridicas)

‘Yo hago, por ejemplo...enseguida voy a dar Montaigne, y examinamos Montaigne, una
buena produccion, original. Si vemos Descartes, se estudia Descartes, los textos de
Descartes y se analizan en clase. Sigo la misma modalidad...” (D. Comunicacion Social)

En la subcategoria relacion teoria practica, se observa que siete docentes mencionan que en
sus clases usan como metodologia relacionar aspectos tedricos con practicos o de la realidad;
asi tres docentes mencionan la vinculacion de los contenidos con la experiencia de los/as

estudiantes; tres docentes mencionan la vinculacion de los temas de su asignatura con la vida
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cotidiana o aspectos de la realidad, identificando en dos oportunidades la realidad cercana a
la futura profesion. Ademas, tres docentes mencionan el uso de ejemplos, paradojas y
metaforas para relacionar con los contenidos, y dos docentes mencionan como estrategia de
ensefianza el analisis de casos. Por ejemplo:

‘Y... qué es lo que intento hacer en las clases?... también son diversas, pero siempre algln
lugar, ya sea porque hay un material especial o desde lo que voy presentando, alguna

situacion que permite interactuar o conversar en torno al andlisis de una situacion...” (D.
Educacion)

‘Entonces, si vos articulas bien la formacion especifica con esa experiencia que tenes de tu
vida, de tu mondlogo interior, de tus pensamientos, de tus dialogos con los demas, etc.; si
vos podes articular eso ‘grandioso’ digamos, porque no haces una historia erudita y
meramente haces una historia de los conceptos, sino como tiene materializacion en tu propia
vida.... y eso pasa en primer aiio, pasa...” (D. Filosofia)

Se observa en esta categoria que la mayoria de los/as docentes coincide en que prefieren
desarrollar los contenidos a partir de abordajes grupales, promoviendo la participacion de
los/as estudiantes. Otro rasgo que comparte la mayoria de los/as docentes en estudio es que
procuran interactuar y promover la participacion e intervencion de los/as estudiantes en las
clases, que circule la palabra y haya intercambios. Ademas, predomina en la mayoria de
los/as docentes las clases organizadas, que siguen un orden o secuencia, es decir que no son
clases desordenadas o confusas. También, la mayoria comparte entre sus rasgos de
desempefio, que utiliza como metodologia de clases proponer la vinculacion entre saberes

tedricos con aspectos practicos o de la realidad.

Categoria 3.2. Tareas en el aula

Especificamente, sobre las tareas en el aula, los/as profesores/as aluden a cuatro
subcategorias: 3.2.1. Tareas auténticas 3.2.2. Tareas de lectura, 3.2.3. Tareas de escritura y

3.2.4. Tareas que combinan lectura, escritura y oralidad.

En la mitad de los/as docentes se observa que esta presente la subcategoria tareas auténticas,
ya que explicitan que trabajan en sus clases atendiendo a la relacion entre los contenidos a
aprender y el futuro campo profesional, es decir, plantean tareas en torno a situaciones reales,

propias de la comunidad de practica y campo de estudio de su disciplina (Rinaudo, 2014).
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Asi, dos docentes mencionan que proponen analizar articulos de opinion social, dos docentes
refieren a proyectos de catedra que buscan vincular a los/as estudiantes con el campo
profesional, una docente menciona trabajos practicos concretos cercano a futuras practicas
de laboratorio, y un docente que presenta en el aula materiales propios de la disciplina para
colaborar con la agencia de los/as estudiantes en el estudio y futuro campo profesional (lineas
de tiempo, mapas). Por ejemplo:

“...a veces elegimos articulos muy puntuales, y la idea es que los textos de los prdacticos sean
ciertas aplicaciones de analisis mas concretos que los textos puramente de filosofia politica,
filosofia del derecho, que ven en el teorico... pese a que la filosofia no es que agarramos un

tubo de ensayo... pero si articulos que trabajan, por ejemplo, algun tipo de protesta social,
que lo vinculen...” (D. Ciencias Juridicas)

(...) trabajando con los alumnos del 2019 en un proyecto de extensidn que tiene que ver con
la creacion de un ‘Observatorio sobre deportes en sociedad’, en el cual estamos diseriando
un gran censo sobre todas las organizaciones deportivas. Esto implica mayor conocimiento
del contenido disciplinar... qué son las organizaciones deportivas, las caracteristicas de los
deportes, ademds del contenido de las cdtedras’. (D. Educacion Fisica)

Sobre la subcategoria tareas de lectura, se observa que la mencién a la misma tiene una
presencia muy significativa en las narrativas docentes. Todos/as los/as docentes otorgan valor
a la lectura como herramienta esencial para el conocimiento y estudio en la universidad,
enfatizan su presencia y reflexionan sobre ella. Entre los/as docentes que aluden a esta
subcategoria, siete mencionan diferentes soportes a partir de los cuales sostienen la lectura
en el aula, por ejemplo: material bibliogréfico, fuentes o documentos historicos, literatura,
articulos de opinién, celulares, cuadernillos, etc. siempre promoviendo su funcion epistémica
0 de construccién de saberes. Cuatro docentes refieren a la lectura en clases, procurando
hacer una lectura compartida, detenida y reflexiva, y cuatro docentes mencionan que orientan
la lectura a partir de guias para acompafar la comprension de los textos. A su vez, cuatro
docentes reflexionan sobre dificultades con la que se enfrentan los/as estudiantes,
mencionando la falta de materiales en clases, de habitos de lectura, de atencion labil en el
momento de leer y/o dificultades de comprension. Ademas, dos docentes mencionan que
solicitan a sus estudiantes que lean con antelacion a la clase, aunque no siempre lo hacen 'y
también que destinan un tiempo de lectura en el aula, para promover el encuentro o

reencuentro con los textos.
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Se destaca en esta subcategoria la recurrencia en la mencién por parte de los docentes de las
areas disciplinares de Letras, Ciencias Juridicas y Educacion Fisica, asi como la existencia
sostenida por parte de la docente de Educacion de proyectos de innovacion pedagdgica que

atienden a la ensefianza de la lectura y la escritura en el aula.
Asi lo expresan:

‘(...) entonces por ejemplo yo leo una vez, después lee un alumno y entonces se va
generando... Por ejemplo, parto de un parrafo, eligen una oracion, parto de ahi, vemos que
entienden por esas palabras... depende del grado de atencion del publico... lo voy
mesurando ...’ (D. Ciencias Juridicas)

‘Lectura compartida, detenida, reflexiva, dialogada...(...) La consigna es: ‘Atentos todos...
a eleccion uno se ofrece para leer un pasaje, de no mas de siete u ocho renglones, se hace
un alto y se reflexiona sobre eso...tratando de recoger pasajes que son un poco MAas
significativos...” (D. Letras)

En la subcategoria tareas de escritura, se observa que tres docentes mencionan la escritura
en el aula, aunque no explicitan que la ensefian. Asi, tres docentes valoran este proceso
mencionando, en un caso que la escritura es muy importante en la futura actividad profesional
de sus estudiantes, otra docente valora y promueve la escritura a través del dictado, para que
los/as estudiantes aprendan las convenciones linglisticas en su campo de estudio, y otro
docente valora que la escritura permite precisar y vincular autores. Algunos ejemplos son:

‘St, usar el diccionario, escribir... les digo: ‘en vez del celular compren un libro, porque van
a tener que evolucionar la historia de un paciente y ¢qué van a escribir del paciente? ...
Porque ellos tienen que escribir sobre el paciente, empezando por los términos médicos... no
podes decir qué estd roja la zona o esta hinchada... no, inflamacion... y si es del parpado es

‘blefaritis’ (...) bueno eso es lo que tienen que escribir después en una historia clinica...” (D.
Enfermeria)

‘Hoy les di una consiga: identifiquen un concepto que puedan vincular con la lectura de los
cuatro textos vistos... y escriban... y lo que si explicité es el criterio evaluativo, lo que me
interesa es que se pueda constatar la lectura de los textos, y la precision de cada autor...’
(D. Ciencias Juridicas)

En relacion a la subcategoria tareas que combinan lectura, escritura y oralidad, se observa
que cuatro docentes la mencionan, refiriendo todos ellos/as que, junto a las guias de lectura
y respuestas escritas que los/as estudiantes producen, proponen puestas en comun para que

se expresen y argumenten. Por ejemplo:
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‘(...) en los cuales les doy una media horita para que en grupo lean un documento, que no
son extensos, los mas largos de Egipto, periodo intermedio, suelen ser de dos paginas, y les
doy pequefas consignas para que lean, tengan una cierta orientacion en la lectura y después
hacemos la puesta en comun...” (D. Ciencias Sociales)

‘(...) cuando hay actividades de andlisis de material si hay un tiempo previsto para la lectura,
el andlisis y la puesta en comdn, que en lineas generales...” (D. Educacion)

En sintesis, se observa en esta categoria que la mayoria de los/as docentes menciona y valora
a la lectura de modo significativo para construir conocimiento y estudio en la universidad, es
decir, reflexionan sobre ella recuperando su funcion epistémica. Comparten este rasgo de
desempefio relacionado a las tareas de lectura; mencionan y enfatizan su presenciaen el aula,
los distintos soportes que usan, la presencia de la lectura compartida, las guias de lectura 'y
también son capaces de reflexionar sobre algunas dificultades con las que los/as estudiantes

se enfrentan, ademas, una docente refiere explicitamente a la ensefianza de este proceso.

Categoria 3.3. Procesos de pensamiento

Sobre los distintos conocimientos cognitivos y metacognitivos que se promueven en los/as
estudiantes en las clases, se destaca que los/as docentes mencionan seis subcategorias: 3.3.1-
Activacion de ideas previas, 3.3.2- Vinculacion con otros temas, 3.3.3- Reflexion y
problematizacion, 3.3.4- Perspectivismo, 3.3.5- Metacognicion y 3.3.6- Lectura, escritura 'y

oralidad.

Sobre la subcategoria activacion de ideas previas, se observa que siete docentes mencionan
la accion de recuperar los conocimientos previos de los/as estudiantes para explicitarlos,
interpelarlos y avanzar en el saber. Asi, cinco docentes recuperan ideas y experiencias
cotidianas de sus estudiantes, es decir lo que piensan o conocen sobre los temas; dos docentes
mencionan la relacion con temas de otras asignaturas; y un docente refiere a la vinculacion

entre autores y conceptos ya vistos. Asi lo expresan:

‘(...) porque la filosofia interpela el sentido comuin y la experiencia cotidiana..., y en la
medida que la interpela es un andlisis distancia de ella, pero si vos tenes ciertas experiencias
que también han sido formas de distanciamiento de la experiencia cotidiana, vos decis ‘oh!
justo!” (D. Filosofia)
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‘La primera vez al comienzo de la clase, donde digo... "bueno estuvimos viendo este texto,
estos temas’ ... en dos o tres palabritas y la primera pregunta en general es: ‘a ver vos,
decime alguna palabra o alguna idea que podamos tomar para vincular...” entonces por lo
general tienen algun apunte...” (D. Ciencias Juridicas)

Con respecto a la subcategoria vinculacion con otros temas, se observa alta recurrencia en
la narrativa de los/as profesores/as, ya que refieren reiteradamente a la posibilidad de
establecer puentes o relaciones entre saberes para favorecer la comprension vy
enriquecimiento. Seis docentes mencionan la accion de proponer vinculaciones entre
distintos temas; entre ellos/as, cuatro docentes mencionan la relacion con temas cercanos y
propios del campo disciplinar, tres docentes recuperan temas de investigacion de la
disciplina, tres docentes mencionan que proponen recuperar y vincular con la experiencia,
también tres docentes mencionan la relacién entre la bibliografia, y finalmente dos docentes

mencionan la vinculacion con otras asignaturas.

Se observa en esta subcategoria la recurrencia en la mencién por parte de los docentes de las
areas disciplinares de Ciencias Sociales y Educacion. Por ejemplo:

‘También enlazar esa manera de entender psicopedagogia con el plan de estudios y las
distintas maneras que vienen mds adelante... una fuerte intencionalidad en hacer lugar a lo

que ellos vienen pensando en relacion a psicopedagogia y en relacion a los problemas que
se definen como psicopedagogicos...” (D. Educacion)

‘... por eso yo les pido que, entre los utiles que traen, traigan mapas en D. Ciencias Juridicas
de Asia para ir ubicando las distintas sociedades que vamos estudiando, sobre todo porque
ademas de explicar acontecimientos politicos, se explican cuestiones de economia, trabajo
con la tierra, comercio antiguo etc. y eso me parece que es importante...” (D. Ciencias
Sociales)

En la subcategoria reflexion y problematizacion, se observa una significativa presencia y
recurrencia en la narrativa de los/as profesores/as, ya que ponen énfasis en acompafiar la
construccion de saberes con peguntas, problematizacion, atencion y detenimiento. Esta
subcategoria esta presente en nueve docentes; de los/as cuales siete mencionan el analisis,
reflexion y la posibilidad de examinar fuentes o materiales para su comprension, cinco
docentes mencionan y dan ejemplos de preguntas que generan para abordar temas y analizar
textos, y cuatro docentes mencionan que promueven la interpretacion y reinterpretacion

compartida mediante discusiones y argumentaciones. En este punto, dos docentes reflexionan
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sobre la importancia de incentivar a los/as estudiantes a averiguar, preguntarse y cuestionar
los materiales o autores para re-pensar los contenidos y romper con ideas instaladas de que

las respuestas estan establecidas y/o el/la docente es depositario/a del saber.

Se observa en esta subcategoria la recurrencia en la mencion por parte de los/as docentes de
las areas disciplinares de Educacion, Ciencias Juridicas y Comunicacion Social. Asi lo
expresan:

‘(..) cpor qué aparecera este titulo?’, ‘;qué querra decir con este titulo?’... y entonces
vamos avanzando... esto que dijo acd’... ‘;qué paso con lo anterior?’... ‘;como es posible

enlazar ideas?’...y me resulta muy gratificante eso... porque cuando les dimos en la tecla,
de verdad siento que se les va moviendo cosas en la cabeza...’ (D. Educacion)

‘Por ejemplo vamos a dedicar tres clases a la industria cultural de Theodor Adorno, es un
clasico de 60 paginas mds o menos... no les doy mucho (...) y empezamos a analizar, a veces
analizamos el titulo y subtitulo, dedicamos una clase a titulo y subtitulo, para contextualizar
todo...tengo una serie de anotaciones que con el tiempo voy haciendo para relacionar esto
con esto, pasar a otra pagina...” (D. Comunicacion Social)

La subcategoria perspectivismo, se observa que esta presente en seis docentes. Entre ellos/as,
cinco docentes mencionan que promueven que los/as estudiantes investiguen por su cuenta,
reinterpreten y deconstruyan; dos docentes mencionan que trabajan o explicitan en las clases
las maneras que tienen los autores de posicionarse frente a los temas y, también dos docentes
mencionan que muestran su postura personal a los/as alumnos/as, incentivando ademas que
ellos/as puedan construir la propia. Ademas, un docente reflexiona que las multiples

interpretaciones son las que enriquecen la clase.

Se observa en esta subcategoria la recurrencia en la mencion por parte del docente del area
disciplinar Trabajo Social, ya que reitera su interés por que los/as estudiantes sean
constructores de perspectivas personales frente a la disciplina que eligieron estudiar. Por
ejemplo:

‘(...) nos ensena filosofia Borges, porque a los textos que escogi, de los filosofos que vamos
dando y que presentamos como maneras de posicionarte frente a ese drama que es el ‘ser’,

el ‘ser’ no es el ser humano y el ser humano en el ‘ser’ general y el drama del sentido...” (D.
Filosofia)

‘(..) ¥y eso es lo lindo de la universidad... del conocimiento cientifico, de pensar y
repensar...de cuestionarlo... de saber que esto se puede crear... Se puede crear el
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conocimiento... no es unicamente lo dado... donde uno puede tener posturas... Entonces eso
es lo lindo...y lo hablo con ellos...” (D. Trabajo Social)

La subcategoria metacognicion, esta presente en siete docentes, aunque dicha presencia se
menciona vinculada Unicamente a una de las dimensiones de este constructo. Se observa que
cuatro docentes mencionan aspectos relacionados con el control o regulacion de los
aprendizajes, tres docentes mencionan la evaluacion de los aprendizajes y dos docentes que
promueven la reflexion acerca del propio saber en sus estudiantes. Algunas citas son:

‘(...) vamos avanzando en la construccion compartida de significados en estas exposiciones,

o clases que son expositivas, y lo que después hay en el texto. Y tenemos siempre para
acompaniar estas interpretaciones en base a la lectura y a los textos...” (D. Educacion)

‘St, yo doy clases, pero me parece que en clases tan masivas esta bueno hablar entre ellos,
o poder sondear, por ejemplo, si vos notaste que ‘el término valoracion’ era ‘tal cosa’, te
pregunto justo a vos y estaba por ahi errado, si otro interpretd eso tiene una segunda
oportunidad de revisar eso (...) Entonces lo que hago es explicar el tema pasando igualmente
por esos fragmentos que ya habia identificado... y trabajo mucho con el pizarron..." (D.
Ciencias Juridicas)

Sobre la subcategoria lectura, escrituray oralidad, se observa alta recurrencia en la narrativa
de los/as profesores/as al mencionar que combinan estos modos de pensamiento para
comunicar y compartir el conocimiento en el aula. Nueve docentes aluden a ella, entre
ellos/as cuatro indican, como se mencion0, que permanentemente promueven la participacion
oral de sus estudiantes a partir del dialogo entre compafieros/as y con el/la docente, un
docente reflexiona sobre el valor de la palabra y su relacion con otros lenguajes como el
corporal y gestual, y un docente menciona que incentiva la oralidad como parte de una
competencia importante en el campo disciplinar donde ejerceran sus estudiantes. Sobre la
lectura, como ya se describid, algunos/as docentes mencionan que usan guias de lectura que
combinan con la escritura de respuestas y la puesta en comun en el aula; cuatro docentes
mencionan que leen en clase de manera compartida y detenida, promoviendo el analisis de
textos, preguntarse sobre el contenido, enlazar ideas, etc. También, como se menciond, una
docente refiere explicitamente a proyectos de innovacidn sobre lectura y escritura académica.

Ademas, sobre la escritura, dos docentes valoran la produccion escrita como necesaria y un
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desafio en la ensefianza universitaria, y un docente menciona que propone la escritura de pre-

parciales en el aula.

Se observa en esta subcategoria la recurrencia en la mencién por parte de la docente del &rea
disciplinar de Educacion. Por ejemplo:

‘En realidad lo que me interesa, mas que trabajen en grupo, €s que hablen en clase, porque
el sistema evaluativo de la universidad, y particularmente aca que hay muy poca promocién
directa, ellos van a ser evaluados por cdmo hablen, cédmo expresen sus ideas; entonces me
parece parte integral de la formacion que sepan trabajar en conjunto, identificar ideas

principales y luego producir textos, pero que también sean capaces de expresarlos. Ademas,
porque también es una carrera que esta orientada a la docencia...” (D. Ciencias Sociales)

‘Y por ejemplo también en esa actividad que te decia, de la lectura de ese texto particular, a
ver... el proyecto consistia en poder analizar y reflexionar en torno a pasajes del texto,
cuales son, por ejemplo: ... ‘tramos mds de descriptivos y ;jqué tipo de pregunta de parcial
podria dar respuesta a la informacion que aparece alli?’ ... entonces... es como decir: ‘bueno
leamos estos dos parrafos, ¢qué creen que esta haciendo el autor aca?, ¢esta explicando?,
cesta describiendo, comparando?... si estd comparando, ¢por qué?, ;como se dieron
cuenta?’ (D. Educacion)

En sintesis, se observa en esta categoria de estudio, que la mayoria de los/as docentes
comparte como rasgo de desempefio promover distintos procesos de pensamiento en sus
estudiantes, tales procesos se relacionan con: la activacion y actualizacion de ideas y
experiencias previas, la relacion o vinculacién entre temas, la reflexion y problematizacion
de los contenidos a aprender, la construccion de perspectivas o puntos de vista sobre los
contenidos y temas, y la regulacion del propio aprendizaje. A su vez, sobre los procesos
vinculados a lectura, escritura y oralidad, se observa que son altamente mencionados por la
mayoria de los/as docentes desde su promocion o desarrollo en el aula, aunque solo una
docente refiere explicitamente a la ensefianza de la lectura y la escritura académica, el resto
alude a estos procesos desde su relevancia en la formacion universitaria, el desafio y/o

preocupacién que les genera en su tarea de ensefianza.
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Categoria 3.4. Materiales y recursos para ensefiar

Sobre los distintos materiales y recursos que acompafan el desarrollo de las clases, se
destacan cuatro subcategorias: 3.4.1. Sociales; 3.4.2. Materiales, 3.4.3. Simbdlicos y 3.4.4.

Digitales.

En cuanto a la subcategoria sociales, dos docentes mencionan que suelen invitar en sus clases
a profesionales y/o estudiantes para que compartan su experiencia y saberes. Por ejemplo,
expresan:

‘También invito en una o dos ocasiones a chicas que han tenido alguna experiencia que se
vinculan con los temas que desarrollamos en la materia, ya sea por un TFL, ya sea por una
practica socio-comunitaria, o prdctica profesional de grado... eso también. Este aiio fue
Giuliana a hablar, ella hizo una especializacion en psicopedagogia clinica en la UBA,
entonces, ademas que lo enmarco en su experiencia de formacion permanente, como reciente

egresada, pero ademas conto que tuvo que hacer una préactica de intervencion en esa carrera
de posgrado...” (D. Educacion)

En la subcategoria recursos materiales, ocho docentes mencionan distintas herramientas
fisicas que usan en las clases para desarrollar su propuesta. En su interior cinco de ellos/as
relatan que usan textos fuente o bibliografia; tres mencionan que usan PowerPoint, tres
docentes que se apoyan en materiales que consideran ‘tradicionales’ como tiza y pizarrény
dos docentes mencionan que usan micréfono en sus clases. En esta subcategoria se observa
que una docente reflexiona sobre la necesidad de ir actualizando los materiales bibliograficos,
ya que para ella es una preocupacién que no se puedan reflejar distintas perspectivas o
desarrollos actuales. Por ejemplo:

‘... en cuanto a recursos técnicos, soy un docente bastante tradicional, pizarron, tiza, y sobre
todo ‘palabra’ (D. Filosofia)

‘En la medida que me reencuentro con los textos y con los materiales que tengo preparados
y con los Power que tengo preparados, se me van como actualizando preguntas de los chicos
de afios anteriores, cosas que habria que agregar (...) Si estoy preocupada por algunos
materiales de analisis que tenemos, de hace un tiempo, atras y que deberian ser revisados a
la luz de, por ejemplo, los cuestionamientos que vienen del lado de la perspectiva de
género...” (D. Educacion)

Sobre la subcategoria recursos simbolicos, se observa que todos/as los/as docentes

mencionan el uso de distintos mediadores para construir significado y sentido de los
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contenidos por parte de los/as estudiantes. Sobre los mediadores simbolicos, recordamos que
nueve docentes refieren a la exposicion oral o explicacion, ademas dos docentes mencionan
el uso de esquemas que organizan la informacién. También los/as docentes mencionan otros
recursos relacionados directamente con la disciplina que ensefian; por ejemplo, el uso de
mapas Y linea del tiempo en Ciencias Sociales; la literatura en Filosofia; peliculas y cortos
en Trabajo Social, Ciencias Juridicas y Educacion; articulos de opinion en Ciencias Juridicas
y Educacion; canciones en Lenguas, y palabras en idioma latin y griego en Letras. Algunos
fragmentos que ejemplifican son:

‘(...) yo tomo textos que considero muy expresivos del problema ‘qué’ el mundo ‘para qué’
y le agrego varios textos de Borges, y son maravillosos’ (D. Filosofia).

‘... por ejemplo en el primer cuatrimestre empiezo con una cancion, para suavizar el
aparato fonatorio...” (D. Lenguas)

‘... y en este caso, yo voy dando algunos rudimentos en latin y griego, y voy explicando el
concepto de algunos términos clave, tanto en latin como en griego, que tienen relaciéon con
los textos que estamos analizando...” (D. Letras)

En relacion a la subcategoria recursos digitales, se observa que la mitad de los/as docentes
menciona que recurren a estos apoyos. Asi, tres docentes mencionan las aulas virtuales
(SIAT), un docente las paginas web y Facebook como fuente de informacion, y un docente

comenta que recurre a memes que circulan en internet para problematizarlos. Por ejemplo:

‘..otra cosa que propongo... desde el afio pasado, el SIAT empezé a tener un formato para
poder compartir de manera mas dindmica algunos recursos, pero ya estaba hecho desde el
2015, un Facebook de la materia, donde les comparto no sélo cuestiones que tienen que ver
con la materia: informacion, recursos audiovisuales, las guias de estudio que estan ahi
también, pero comparto informacion todo el tiempo; de noticias que aparecen en foros
nacionales o internacionales... actividades académicas que hay sobre el tema para llegar a
participar, cursos...” (D. Ciencias Sociales)

‘(...) pero si tengo presente por ejemplo memes que pueden circular y los problematizamos ...

Ahora estoy trabajando una serie de lecturas en torno a la ‘algoritmizacion de la vida,
digitalizacion de la vida’'... como cambia la dindmica la vivencia de internet, de la
comunidad virtual a la red social hay un cambio en la forma en que los algoritmos procesan
las relaciones entre las personas..." (D. Ciencias Juridicas)

En sintesis, se observa en esta categoria que la mayoria de los/as docentes comparte como

rasgo de desempefio emplear distintos mediadores fisicos y simbdlicos para apoyar su tarea
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docente y conducir el aprendizaje. Distintas herramientas estan dispuestas en el aula para
acompafiar la construccion de significado y sentido de los contenidos por parte de los/as
estudiantes, y ello se menciona en las narrativas de la mayoria de los/as profesores/as en

estudio.

Categoria 3.5. Procesos de Evaluacion

Especificamente, sobre los procesos de evaluacion, los/as profesores/as aluden a tres
subcategorias: 3.5.1. Caracteristicas de la evaluacion 3.5.2. Revision de las propuestas de

evaluacion y 3.5.3. Los estudiantes participan de la construccion de la evaluacion.

Se observa en la narrativa de los/as profesores/as significativas reflexiones y recurrencias
que aluden a la subcategoria caracteristicas de la evaluacion. Ocho docentes describen y/o
reflexionan sobre aspectos de sus practicas de evaluacion; entre ellos/as, tres docentes
plantean la importancia de evaluar la comprension, precision conceptual y otras
competencias que ensefian; tres docentes mencionan que explicitan temas, preguntas
(presentes en las guias de trabajo) y criterios de evaluacion; dos docentes expresan que
favorecen la autonomia en sus estudiantes promoviendo que se autocalifiquen y también que
elijan temas para la evaluacion argumentando sobre ello. También dos docentes mencionan
cambios en sus evaluaciones: uno introdujo un incentivo otorgando puntajes extra, y una
docente menciona que incorpora mayores instancias evaluativas. Asimismo, una docente
reflexiona sobre la importancia de preparar a los/as estudiantes para esta instancia del
aprendizaje aludiendo a que ‘todo debe ser ensefiado y la no sorpresa’, y otro docente

menciona, como ya se expresd, que ha realizado ensayos o pre-parciales.

Se observa en esta subcategoria la recurrencia en la mencion por parte de los docentes

Ciencias Juridicas y Lenguas. Algunos ejemplos significativos son:

‘Empecé achicando los tipos de evaluacion y acotando... bueno aca quiero ver los
simbolos... entonces a 10 mejor en un afio tienen 20 o 25 instancias de evaluacion o guias
que se llevan a su casa.... y después trato de intercalar con las evaluaciones daulicas...
entonces les digo: ‘no les vamos a pedir que escriban porque sé que muchos de Uds. tienen
dificultades con las cuestiones de lengua, pero yo sé que pueden entender’ ... después cuando
fallan no fallan en lo tedrico, esta muy trabajado...” (D. Leguas)
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‘(...) ese fue un ejercicio que hicimos, trabajar un concepto y mencionar cémo lo trabaja
cada autor; eso los obligaba a ver un puente entre los textos... Este nivel de exigencia tiene
que ver con las consignas que les damos... nuestros parciales son de comprension, no les
pedimos la originalidad, los vamos preparando... no queremos que identifiquen conceptos,
sino que entiendan la idea del texto...” (D. Ciencias Juridicas)

En relacidn a la subcategoria revision de las propuestas de evaluacion, se observa que la
mitad de los/as docentes repiensan instancias y distintas formulaciones de evaluacion en sus
asignaturas. Asi, cuatro docentes reflexionan sobre la importancia de preparar a los/as
estudiantes para este momento (con proyectos, ensayos, mayor sistematicidad); dos docentes
mencionan cambios que introdujeron al evaluar a sus estudiantes, y dos docentes refieren a
algunos resultados por parte de los/as estudiantes como indicativo de avances en los
aprendizajes y también de revisiones propias. Ademas, una docente explicita que han
desarrollado un proyecto de investigacion especificamente vinculado a la evaluacion de
parciales escritos. Asi lo expresan:

‘En los ultimos anios hemos tenido un proyecto vinculado a la evaluacion de los parciales
escritos, entonces ahi también, una bateria de actividades ya disefiadas, previstas, en una
secuencia, que en realidad la tenemos que ir ajustando... Y en relacion a eso, concretamente,

ha habido muchas actividades que tenian que ver con pensar ‘;de qué hablamos con la
evaluacion parcial?’ (D. Educacion)

‘Y otra cosa en términos practicos es que les digo: ‘una pregunta de parcial podria ser
esto’... cuando el profe anterior se estaba jubilando yo me daba cuenta que ellos sabian
cosas, pero les cuesta a veces vincularlo... al leer sus parciales me daba cuenta... Entonces
vo ahora estoy en clases, estoy explicando y les digo. ‘a ver... pregunta concreta de parcial...
eso los obliga a buscar ciertas cosas en el texto...” (D. Ciencias Juridicas)

En la subcategoria los estudiantes participan de la construccién de la evaluacién, se observa
que dos docentes mencionan que recuperan ideas o preguntas de los/as estudiantes para esta

instancia. Por ejemplo:

‘... Yen la evaluacion se da la posibilidad que elijan algun autor y que digan porque lo
eligieron, después se pregunta por otro... algunos dicen no, pregunteme... otros han hecho
sintesis...” (D. Filosofia)

‘... Ylo que hemos hecho es recuperar, al menos una o dos preguntas que han surgido como

propuesta de ellos, en ese trabajo en el protocolo del parcial... sin decirles... pero suponete
que hubieran surgido 5, 6 o 7 preguntas, bueno... una de esas a lo mejor terminan
apareciendo, a lo mejor con alguna reformulacion para que se entienda mejor..." (D.
Educacién)
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En sintesis, se observa en esta categoria que la mayoria de los/as docentes comparte como
rasgo de desempefio, reflexionar y pensar sobre la evaluacion y sus caracteristicas. Se
comparte el pensamiento y consideracion de la evaluacion con atencién y detenimiento, como

parte del proceso de ensefianza y aprendizaje y no como algo separado de ello.

Categoria 3.6. Rol docente

Sobre el rol docente al desarrollar las clases, se observa la presencia de tres subcategorias:
3.6.1. Brinda explicacion, 3.6.2. Brinda explicitacion y 3.6.3. Mediador. Se destaca una

presencia significativa de esta categoria en las narrativas de todos/as los/as docentes.

La subcategoria brinda explicacion, presenta alta recurrencia en las narrativas docentes. Al
igual que se observa en la subcategoria clase expositiva —explicativa, nueve docentes refieren
a la explicacion en sus relatos. Entre ellos/as, seis docentes sefialan que explican conceptos
y desarrollan aspectos tedricos en clase interactuando, interrogando y dialogando con sus
estudiantes, no se trata de una explicacién unidireccional. También, tres docentes sefialan
que usan la explicacion para reponer, completar y aclarar ideas. Ademas, tres docentes
refieren a que brindan ejemplos al explicar, y tres docentes aluden que al explicar relacionan
con otros temas, textos e ideas previas de los/as estudiantes.

Se destaca en esta subcategoria la recurrencia y mencién de la explicitacion por parte de los

docentes de Enfermeria y Ciencias Juridicas. Asi lo expresan:

‘(...) trabajamos una unidad qué es el pensamiento de Gramsci, dentro del pensamiento de
Gramsci hay un concepto clave que es el de ‘intelectuales organicos’, entonces yo defino lo
que es un ‘intelectual organico’ y después damos ejemplos..." (D. Trabajo Social)

‘(...) y en mis clases... no leo, hablo, camino... asi tenga que dar una clase totalmente nueva
yo jamas leo... y a veces uso los power al final, muy al final, y no en todas las clases (...) Y
mis power son imdgenes, algun titulo e imdgenes, para llevarlos a meterse en esa imagen...
como la frase ‘una imagen vale mas que mil palabras’... Yo dejo un rato la imagen, al final,
y entonces ellos pueden recordar lo que hemos hablado... aparte ya de lo cientificamente
qué estd en los libros..." (D. Enfermeria)

En la subcategoria brinda explicitacidn, se observa alta mencion. Todos/as los/as docentes

aluden de manera significativa, en el desarrollo de las clases, a la expresion manifiesta de lo
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que alli se trabaja y comparte. Asi seis docentes refieren a que ubican manifiestamente a sus
estudiantes en el programa y cronograma o recorrido de temas que estan transitando porque
ello les permite resituar la propuesta de ensefianza; cuatro docentes expresan que explicitan
el sentido de los temas que ensefian; tres docentes que identifican y remarcan en sus clases
los nicleos conceptuales méas importantes; dos docentes mencionan que dan a conocer los
propios posicionamientos y de los/as autores/as que estudian, también dos docentes

mencionan que explicitan a sus estudiantes aspectos de las actividades y evaluaciones.

Se destaca en esta subcategoria la recurrencia y mencion de la explicitacion por parte de los
docentes de Educacion y Ciencias Juridicas. Algunas citas representativas son:
‘La primera vez al comienzo de la clase, digo... 'bueno estuvimos viendo este texto, estos

temas’ ... en dos o tres palabritas y la primera pregunta en general es: ‘a ver voS, decime
alguna palabra o alguna idea que podamos tomar para vincular...” (D. Ciencias Juridicas)

‘(...) por ejemplo, cuando uno habla de la famosa ‘colera de Aquiles’ en la primer palabra
griega que aparece es meaning ... entonces yo reparo sobre esa palabra griega y les muestro
como ademas de colera, la palabra también se puede traducir como rencor... por ejemplO0,
les cito un comentario de un autor aleman que tiene esa postura, entonces reparamos en
coémo esa palabra tiene un eje, pero no solamente un eje a nivel literario, sino también que
es un eje por lo que pasa en la obra y dentro del personaje...” (D. Letras)

En la subcategoria mediador, se observa alta recurrencia en la mencion de los/as
profesores/as. Todos/as los/as docentes comentan acciones y/o reflexiones relacionadas con
el rol de apoyo o andamio necesario para acompariar los procesos de aprendizaje de sus
estudiantes. Asi, siete docentes relatan que acompafian y orientan la interpretacion,
comprension y sentido de los temas en estudio; tres docentes refieren a que desde su rol
disefian actividades para analizar contenidos, y dos docentes mencionan que promueven y
acompafan a sus estudiantes en la reflexion sobre el sentido del estudio en la universidad.
Ademas, tres docentes reflexionan sobre el valor de la figura del/la docente en la educacion,
y dos docentes sefialan que su lugar se ubica en interactuar, dialogar y construir la
comprension de manera conjunta con los/as estudiantes. Algunos ejemplos son:

... y te diria que los momentos mas méas gratos son esos momentos donde puedo compartir
con los chicos lo que te comentaba al comienzo... cuando en el curso uno percibe que emerge

genuinamente el comentario critico, lo que los chicos traen... me parece que este espacio es
el que te impulsa a seguir adelante que es el que te permite disfrutar y seguir adelante... Hay
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que tener cuidado con el espacio de poder que uno ocupa, en este sentido, ser mediador, ser
consciente que uno es mediador..." (D. Letras)

‘(...) el docente, como decia Heidegger, tiene que dejar aprender, tiene que ser un tipo que
haga esto, que diga: ‘miren lo que hay acad... ;qué dicen?’; mientras se muestre transparente
y muestre la vivacidad que hay ahi, la palabra de algunos pensadores... y como estd
vinculado con la propia vivacidad y con el propio pensamiento sucede eso.. es hermosa la
filosofia...” (D. Filosofia)

En sintesis, se observa que esta categoria tiene una presencia significativa en la narrativa de
todos/as los/as docentes en estudio; comparten el rasgo de desempefio de explicar contenidos,
interactuando, interrogando y dialogando con sus estudiantes. Ademas, todos/as mencionan
que explicitan clara y manifiestamente cuales son los principales nucleos tedricos de las
disciplinas que ensefian, cual es el sentido de los contenidos en la formacion, y ayudan a
los/as estudiantes a ubicarse en el programa y cronograma de la asignatura. Asimismo,
todos/as los/as docentes en estudio comparten el rasgo de orientar su tarea desde la guia o
colaboracion, facilitando y mediando la internalizacion de los saberes por parte de los/as

estudiantes.

5.1.4. Dimension 4: Conocimiento de los/as profesores/as

Al interior del conocimiento de los/as profesores/as, se describen y profundizan en sus
narrativas aspectos de los saberes que ponen en juego en su labor profesional, es decir,
saberes referidos al conocimiento de la propia disciplina que ensefian, saberes relacionados
con la ensefianza y el aprendizaje en el contexto universitario, asi como también
conocimientos de la profesion, de la propia experiencia y del contexto particular donde
realizan su labor. Se destaca una significativa presencia de esta dimension por parte de

todos/as los/as docentes en sus narrativas.

Especificamente, los/as profesores/as aluden a las siguientes categorias: 4.1. Conocimiento
disciplinar y pedagdgico, 4.2. Conocimiento practico profesional y 4.3. Conocimiento de

primer afio universitario.
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Categoria 4.1. Conocimiento disciplinar y pedagdgico

En relacion a los saberes disciplinares de los/as docentes y los propios del proceso de
ensefianza y aprendizaje, se destacan tres subcategorias: 4.1.1. Modos de ensefar el
contenido disciplinar, 4.1.2. Conocimiento sobre el aprendizaje y 4.1.3. Disciplinar

propiamente dicho.

En la subcategoria modos de ensefiar el contenido disciplinar se observa reiterada presencia
en su mencion. Todos/as los/as docentes comentan aspectos relacionados con procedimientos
especificos que utilizan en las clases para ensefiar el contenido disciplinar a los/as
estudiantes. Como ya se sefiald, nueve docentes mencionan que explican los contenidos con
los cuales trabajan; tres de ellos/as sefialan que profundizan los contenidos incluyendo otros
textos, contenidos relacionados y/o recursos simbdlicos (literatura, documentos, peliculas,
mapas, lineas del tiempo); tres docentes mencionan que articulan con la experiencia previa
de los/as estudiantes y tres docentes que proponen andlisis de materiales. Ademas, en
vinculacion con la subcategoria reflexion y problematizacion identificada en la dimension
Desarrollo de la clase, se observa que cinco docentes proponen analizar textos en clase,
desarmarlos, reflexionar sobre su contenido, es decir, plantean examinar y mirar con
detenimiento las ideas expuestas en ellos, siempre de manera compartida entre docente y
estudiantes, modelando dicho proceso. También, tres docentes refieren al uso de diversos
lenguajes o puertas de entrada al saber, a partir de ejemplos, metaforas, comparaciones y un
docente menciona que ha teatralizado representando una idea. Dos docentes mencionan que
invitan a otros profesionales o referentes para compartir experiencia y saberes, y dos docentes
comentan que, como estrategia previa a las evaluaciones, hacen ensayos de respuestas.
Ademas, una docente comenta que promueve el uso de diccionario, y otra docente usa el
dictado de simbolos especificos de su diciplina. También tres docentes mencionan que
reiteran lo central de los temas y/o procedimientos porque ello organiza a los/as estudiantes,
dos docentes mencionan que al ensefiar el contenido disciplinar procuran sefialar la
diversidad de perspectivas sobre los temas. Asimismo, dos docentes mencionan la
graduacion de los contenidos segun su complejidad, y una docente sefiala que propone a
los/as estudiantes revisar los propios errores para fortalecer la confianza en sus procesos de

estudio.
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Se destaca en esta subcategoria la recurrencia y mencion de estrategias de ensefianza por
parte de los/as docentes de Ciencias Sociales, Educacion, Ciencias Juridicas, Letras, Trabajo
Social, Lenguas y Educacidn Fisica. Ejemplos significativos de esta subcategoria son:

‘(...)les doy pequerias consignas para que lean, tengan una cierta orientacion en la lectura y
después hacemos la puesta en comun... no todos tienen el mismo documento... Todo eso con

alguna orientacion o guia por parte mia, sobre todo al momento de la charla y la puesta en
comun’ (D. Ciencias Sociales)

‘... Asi, les marco posibles preguntas y ellos las responden, les digo bueno, ‘;como
responderias esa pregunta’..., siempre en funcion de lo que acabamos de trabajar’... les
aclaro, ‘no les estoy tomando un parcial...’;jcomo lo responderian?’... y por ahi me imagino
que responder una pregunta, sea de vinculacion o definicion de conceptos, les ayuda...’ (D.
Ciencias Juridicas)

En la subcategoria conocimiento sobre el aprendizaje, se observa alta recurrencia en cuanto
a su mencion. Todos/as los/as docentes describen, en reiteradas oportunidades a lo largo de
sus discursos, saberes e ideas relacionadas con el aprendizaje y los procesos de apropiacion
de conocimiento por parte de los/as estudiantes. Tres docentes reflexionan que el aprendizaje
es sinénimo de re-decir, re-interpretar, preguntar y no repetir el conocimiento, se trata, en
palabras de un docente, de ‘estar impregnado o estar dentro del asunto’. En vinculacion con
ello, tres docentes se refieren al pensamiento detenido, atento y examinador para comprender,
y dos docentes explicitan el valor de dar tiempo al aprendizaje. También, cuatro docentes
mencionan la importancia de vincular los contenidos que se aprenden con la experiencia
previa y/o casos concretos, porque ello va generando aprendizaje; asimismo en funcién de
ello, tres docentes mencionan la importancia de acompanar las interpretaciones de los/as
estudiantes, leer con ellos/as en clase, trazar coordenadas para resituarlos. Una docente sefiala
el desafio de pensar consignas que promuevan la posibilidad de explorar los textos y no
‘encontrar respuestas’ y, en el mismo sentido, un docente reflexiona que los/as estudiantes
deben procurar una lectura que no atienda al significado aparente sino a su definicion y
determinacidn, lo cual, desde su perspectiva, no es profundamente trabajado en la escuela
secundaria. A su vez, una docente menciona la importancia de la metacognicién como
aspecto inherente al aprendizaje, y otro docente refiere a la importancia de la presencia y
asistencia a clases para aprender. También tres docentes refieren en sus discursos a

conocimientos sobre la capacidad de atencién, sus ciclos, como puede verse afectada y/o
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promovida. Lo mismo en relacion a la motivacion, donde dos docentes reflexionan sobre ella,
su construccion multicausal y estar atentos/as a recursos que aumenten el interés de los/as

estudiantes.

Se destaca en esta subcategoria la recurrencia y mencion de estrategias de ensefianza por
parte de los docentes de Filosofia y Educacion Fisica. Ejemplos de esta subcategoria son:

‘(...) eso trabajo en ellos.... vos ves que hay un trabajo en ellos y que ellos metabolizaron a
su modo, entonces han podido, por un lado, asumir la disciplina conceptual que la materia

tiene, y por otro lado poderlo re-decir, re-interpretar y lo han podido ejemplificar...” (D.
Filosofia)

‘Yo creo que la motivacion es multicausal ...tiene que ver con lo que el alumno viene, trae...
porque no todos los dias el alumno viene con la misma motivacion (...) Por lo tanto, la
motivacion tiene que ver con el tiempo de la clase y también tiene que ver con el espacio (...)
entonces eso ya te cambia y te posibilita o no hacer algunas tareas, porque por ejemplo si
querés leer hay mucho ruido...” (D. Educacién Fisica)

En relacion a la subcategoria disciplinar propiamente dicho, se observa alta recurrencia en
la narrativa de los/as profesores ya que todos/as enuncian saberes propios de su campo
disciplinar. Asi se observa que nueve docentes explicitan en sus relatos conceptos, temas,
autores y se refieren a aspectos nucleares o de la propia naturaleza de la disciplina que
ensefian. En vinculacién con ello, cuatro docentes mencionan como piensan la disciplina, es
decir, como la organizan o estructuran para darla a conocer a sus estudiantes, también cuatro
docentes mencionan materiales o recursos para abordar el contenido disciplinar y tres
docentes como la disciplina puede ser abordada y comprendida por los/as estudiantes.
Ademas, tres docentes refieren a la importancia de enlazar la disciplina con otro saberes y
tres docentes mencionan otros espacios académicos y no académicos donde suelen ser

invitados para participar y compartir sus saberes.

Se destaca en esta subcategoria la recurrencia y mencion de estrategias de ensefianza por
parte de los docentes de Ciencias Sociales, Filosofia, Letras y Comunicacion Social. Algunos
ejemplos son:

‘La primera unidad del programa tiene que ver con las fuentes y las perspectivas de estudios
sobre el mundo antiguo oriental, y en esa unidad un tema importante es el ‘orientalismo’,

son las imagenes que en occidente se han ido construyendo, en la literatura, en cine, la
religion... que existen con respecto a Oriente...” (D. Ciencias Sociales)
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‘(...) la filosofia es un asunto que les concierne a todos, no es un asunto de profesionales...
una cosa es la logica, la fisica, que es un asunto de profesionales y la filosofia es un asunto
que trata cuestiones que les concierne a los seres humanos en cuanto seres humanos; por lo
tanto debe ser accesible para toda persona inteligente y culta, pero no necesariamente

profesional’ (D. Comunicacion Social)

En sintesis, se observa una presencia significativa en la mencidn sobre esta categoria por
parte de todos/as los/as docentes en estudio. Se aprecia la presencia de profundos
conocimientos construidos por los/as docentes en relacion a lo disciplinar y también a saberes
pedagdgicos especificos respecto de la ensefianza de su disciplina de referencia o campo de
conocimiento, lo cual se relaciona con conocimientos vinculados a la comprension del
aprendizaje y a los procesos de apropiacion de conocimiento. Todos/as los/as docentes
comparten como rasgo de desempefio que despliegan en el aula distintos procedimientos o
estrategias de ensefianza, de forma reflexiva y situada, para promover aprendizajes

significativos en los/as estudiantes.

Categoria 4.2. Conocimiento practico profesional

Sobre el saber experiencial o ‘saber hacer’ de 10s/as docentes, se destacan tres subcategorias:
4.2.1. Conocimiento experiencial, 4.2.2. Manejo del aula y 4.2.3. Sefiales cognitivas,

emocionales y fisicas.

Se observa, en la subcategoria conocimiento experiencial, alta recurrencia en la narrativa de
todos/as los/as profesores/as al mencionar, en reiteradas oportunidades, que atienden a sus
saberes practicos y experienciales, a partir de los cuales toman decisiones en el aula. Siete
profesores/as mencionan aspectos relacionados a los/as estudiantes, conocen sobre sus rasgos
actitudinales, como estudian, cuales suelen ser algunas dificultades, y sobre las caracteristicas
de las interacciones o acercamientos dependiendo de la masividad del aula. También tres
docentes refieren a saberes experienciales sobre la observacion del aula, expresan que cuidan
que el clima sea armonioso, estan atentos/as a como van los intercambios; dos docentes
mencionan que estan atentos/as para explicar y/o reponer lo necesario, preguntan como va la
clase, si se comprende. Sobre sus experiencias para ensefiar, tres docentes expresan que

remarcan las ideas importantes en cada clase, detienen la explicacién para hacer preguntas,
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recuperar y reiterar ideas centrales, y una docente menciona que acude a la narracién porque
advierte que ello motiva a los/as estudiantes. También, en vinculacién con la subcategoria
clase pensada y revisada -Dimension Desarrollo de la clase-, cinco docentes refieren a sus
experiencias al planificar las clases revisando clases y recursos preparados previamente, y
dos docentes enuncian que recuperan saberes de otras materias y/o espacios donde también
trabajan. Ademas, tres docentes mencionan que conocen sobre los tiempos de atencién de

sus estudiantes, y dos docentes sobre como influye en el aprendizaje el espacio del aula.

Se destaca en esta subcategoria la recurrencia y mencién de estrategias de ensefianza por
parte de los docentes de Ciencias Juridicas, Educacion, Educacion Fisica y Enfermeria.
Algunos ejemplos son:

‘Bueno les cuesta un poco eso... yo diria que en la segunda etapa... son chicos de primer
ano... entonces, yo por ahi les tengo paciencia... incluso en la primera nota que pongo,
porque en el primer parcial si se nota, digamos la falta de una buena lectura, la falta de
conciencia de lo que es un parcial... me parece que tiene que ver también con el aprendizaje
de los chicos a esta nueva cultura... Entonces, yo en ese sentido... un poquito los esperoy en

la segunda etapa, ya arrancan un poco mas... digamos se ponen mas dinamicos, mas
activos...” (D Letras)

‘Eso ya esta todo bastante planificado, pero como hace bastante que doy la materia, ya tengo
en la cabeza la planificacion... y yo soy de observar muchisimo... soy médica veterinaria,
asi que la observacion, y también en enfermeria ¢no?, la observacion del paciente (...)
entonces uno adquiere el habito de observar... sobre todo cuando uno tiene 200 alumnos...’
(D. Enfermeria)

Sobre la subcategoria manejo del aula se observa alta recurrencia a su mencion. Nueve
docentes refieren a esta competencia de gestionar el aula, sobre todo frente a dilemas o
situaciones complejas. Entre estos/as docentes seis refieren que apelan al humor para
distender o alivianar la clase, dos docentes mencionan el uso de la voz para llamar la atencién.
También tres docentes mencionan que, para conservar el desarrollo de la clase, que los/as
estudiantes no se cansen y mantengan el interés, atienden a momentos o tiempos. Tres
docentes mencionan que deciden explicar, leer o destinar tiempo para releer en el aula segun
lo que los/as estudiantes comenten, y dos docentes sefialan que siempre procuran estar
atentos/as a los sentidos y significados que circulan en el aula para reponer o aclarar lo
necesario; en relacion con ello dos docentes expresan que, segun el nimero de estudiantes en

el aula, pueden o no atender a sus particularidades. Ademas, dos docentes sefialan que cuidan
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la convivencia y respeto en el aula, mencionan el saludo y el respeto hacia el encuadre de
trabajo. Asimismo, una docente alude a que sostiene la participacion de los/as estudiantes
aun cuando pueden estar alejados/as del tema en desarrollo, y una docente menciona que,

segun como observa a los/as estudiantes, suele adelantar temas.

Se destaca en esta subcategoria la recurrencia y mencion de maltiples decisiones de manejo
del aula por parte de los docentes de Ciencias Juridicas y Enfermeria. Algunos ejemplos son:
‘Y observo mucho... si veo que algunos ya estan por hablar o ya les veo los ojitos... y digo
bueno: ‘aca cortamos’... o vienen mal porque no desayunaron... vos ves que ese dia el grupo
no esta bien suelo adelantar un tema que después retomo y les digo: ‘bueno les voy a contar
la historia de Alexander Fleming... imaginense en Alemania, en la época antigua... alomejor

vieron alguna pelicula... es asi... (...) 10S veo més atentos que tuviera que dar una clase...
asi en resumen asi es como soy yo para dar clases...” (D. Enfermeria)

‘En general, una cosa que yo he ido incorporando es interpelar a los alumnos directamente...
eso me funciona... genera también cierta dindamica... porque las clases eran muy masivas,
entonces lo que suelo hacer... es sefialar a alguien y preguntarle algo puntual de lo que
acabamos de decir...’ (D. Ciencias Juridicas)

En la subcategoria sefiales cognitivas, emocionales y fisicas se observa alta recurrencia en la
narrativa de nueve profesores/as. Entre ellos/as, seis docentes mencionan atender a los gestos
de los/as estudiantes, sus posturas, bostezos, sefio, risas, espontaneidad y, a partir de ello
deciden si cortan la clase, distienden o reiteran explicaciones. También cinco docentes
expresan que estan atentos/as a ruidos del aula, los cuales suelen asociarse a los tiempos de
la clase y sus horarios (media mafiana, almuerzo, cena). Ademas, dos docentes reflexionan
sobre las sefiales que ellos/as mismos/as pueden devolver a sus estudiantes, asi un docente
expresa gue es importante respetar sus tiempos, esperarlos/as, ofrecerles una mirada, una
sonrisa, y otra docente valora que el docente tiene que mostrar sefiales y expresarse de
diversas maneras para captar atencidn. Se destaca en esta subcategoria la recurrencia y

mencién por parte de la docente de Enfermeria. Algunos ejemplos son:

‘Entonces los gestos traducen a veces la comprension... y es hermoso ver... que por ejemplo
alguien revive la experiencia de la reflexion en filosofia, la revive, la penso, la encarng, o la
comprendio y se rie, o se rie porque le contas que dijo alguien y él lo ha pensado ... entonces
esa risa de la afinidad, ¢la simpatia o el encuentro con alguien que muri6 hace 5 siglos por
ejemplo no?... entonces eso es muy lindo’ (D. Filosofia)
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‘(...) y asi como te cuento es como un juego para mi... porque a mi me divierte... si alguno
se esta durmiendo les pongo cara rara... es para ver qué estén atentos... eso los mantiene...¢€l
profesor estatico no sirve, tiene que haber énfasis, tiene que haber miradas, posturas que al
otro le llamen la atencion para que te pueda escuchar...algo...’ (D. Enfermeria)

En sintesis, se observa en esta categoria que todos/as los/as docentes comparten como rasgo
de desempefio multiples evocaciones referidas a saberes experienciales e intuitivos para
tomar decisiones de manera situada. Todos/as refieren y explicitan, con amplia recurrencia,
sus saberes y experiencias profesionales, de manejo del aula y de lectura de los signos
presentes en ella; dan relevancia a la gestualidad y sefiales de los/as estudiantes, es decir, son
capaces de reflexionar y darse cuenta sobre lo que sucede en el momento de la clase tanto en
lo referido a emociones y actitudes de los/as estudiantes como a los aprendizajes, para decidir

sostener la clase, reiterar o repetir, adelantar temas, distender, etc.

Categoria 4.3. Conocimiento de primer afio universitario

Con respecto al conocimiento que los/as profesores han construido sobre el primer afio
universitario, se destacan tres subcategorias: 4.3.1. Estudiantes; 4.3.2. Aula de primer afio y
4.3.3. Dificultades y desafios.

En la subcategoria estudiantes, se observa alta recurrencia en su mencién. Todos/as los/as
docentes mencionan aspectos relacionados con el conocimiento que tienen acerca de los/as
estudiantes de primer afio universitario. Asi, para referirse a las caracteristicas que conocen
de estos/as jovenes, siete docentes reconocen algunas dificultades con las que los/as
estudiantes se enfrentan como, por ejemplo: dificultades de lecto-comprensidn, de atencion,
falta de informacion general, dedicacion al el estudio e inseguridad. También cuatro docentes
reflexionan sobre aspectos de la heterogeneidad de los/as estudiantes relacionada por ejemplo
con la edad, intereses, niveles de participacion, estudiantes que trabajan, etc. Ademas, dos
docentes mencionan que observan en sus estudiantes poca reflexion o ‘una modalidad de
trabajar por arriba los textos’. Sin embargo, también dos docentes valoran la capacidad de
los/as jovenes de permanecer tantas horas escuchando exposiciones, y otro docente menciona
la importancia de ‘saber esperarlos’. Asimismo, dos docentes mencionan que identifican y

atienden usos y costumbres de los/as jovenes para proponer recursos o actividades aulicas.
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Se destaca en esta subcategoria la recurrencia y mencién de por parte del docente del area de
Trabajo Social. Ejemplos significativos de esta subcategoria son:

‘... y bueno... uno apela a muchas cosas... yo sé que quien tengo enfrente no es un numero,
es un ser humano que esta atravesado por un monton de dimensiones complejas, dificiles...

ahora hay muchos estudiantes que trabajan... entonces también hay que adaptarse mucho a
esas situaciones...” (D. Trabajo Social)

‘Entonces, bueno como son los alumnos de primer afio hay una gran diversidad (...) tenés de
todo un poco y eso de todo un poco implica también que tenés una formacién de base con
una gran diversidad... alumnos que practicamente no pueden interpretar un texto, una
oracion de un texto, que no han leido nunca un libro de manera completa y otros alumnos
que vienen con mas experiencia en lectura, mas entendimiento...” (D. Educacién Fisica)

En relacion a la subcategoria aula de primer afio, se observa alta recurrencia en su mencion.
Todos/as los/as docentes aluden a ella, dando cuenta de un conocimiento situado y propio de
este contexto 4ulico, con caracteristicas especificas. Asi, cuatro docenes reflexionan que el
aula de primer afio es la de mayor heterogeneidad, ya que muchos/as estudiantes se estan
conociendo, otros/as estan firmes en su eleccion, otro/as ya traen experiencia, etc.; en relacion
con ello, dos docentes mencionan que el aula de primer afio tiene otro ritmo y exigencia
porque los/as estudiantes no tienen el suficiente bagaje conceptual, y dos docentes mencionan
que el aula de primer afio les presenta muchos desafios porque sus estudiantes necesitan
acompafiamiento para conocer y afiliarse al mundo académico. También dos docentes
indican que dan un espacio en sus clases (con encuestas u oralmente) para conocer a los/as
estudiantes que recién se inician en la carrera universitaria, dos docentes plantean la
preocupacion de la alta desercion que suele darse al inicio de la carrera y que no llegan a
conocer los motivos del abandono, y un docente menciona como preocupacion la masividad
en el aula de primer afio. Asimismo, un docente valora la espontaneidad de los/as estudiantes
de primer afio, y otro docente expresa que les tiene paciencia, los espera. Para otra docente
no hay diferencias en el aula de primer afio y otras mas avanzadas en la carrera, y un docente

reflexiona que el primer afio es propedéutico y muy necesario.

Se destaca en esta subcategoria la recurrencia y mencién de por parte del docente del area de

Letras. Algunos ejemplos son:

‘(..) y en ese sentido hay un gran desafio... y un gran porcentaje de estos chicos que tienen
problemas de lecto- comprension y de adaptacion a la vida Universitaria me lo planteo como
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un gran interrogante (...) a veces cursan una semana, dos semanas, y ya no aparecen mas,
entonces hay un 25 0 30% de alumnos que estan un poco en la nebulosa, uno no lo llega a
individualizar, ni a conocer o percibir verdaderamente cuéles son sus dificultades o
cuestiones de interés de vocacion...” (D. Ciencias Sociales)

‘En las primeras clases me tomo el tiempo para que cada uno exprese libremente que los ha
traido, qué los ha motivado... el que quiere, el que no, no dice nada... y asi uno se encuentra
con cosas muy lindas profundas... Si, creo que hay que ser cuidadoso en... primero, como te
decia, y méas en la primera etapa, de esperarlos.. porque los chicos vienen, no solamente en
literatura, sino... imagino que estan viendo si lo que han elegido es lo que realmente lo que
quieren y van a hacer a lo largo de su vida... entonces tenemos que ser cuidadosos en no
llegar a perder alguna vocacion... que se vaya por desaliento a lo mejor... mas o menos
eso...” (D. Letras)

En la subcategoria dificultades y desafios, se observa alta presencia y recurrencia en las
menciones. Todos/as los/as docentes aluden a las dificultades con que se enfrentan los/as
estudiantes en relacion a la lectura y escritura académica en primer afio; indican dificultades
de comprensidn y/o para profundizar ideas, en la expresion escrita, para construir sintesis y
resumenes; también indican dificultades en otras competencias generales como estar
informados/as o tener bajo compromiso con el estudio, y otras de caracter mas especificas de
las areas disciplinares, como por ejemplo, ubicacion espacial, temporal, consciencia
fonoldgica, etc. Otros/as docentes mencionan dificultades en lo psicoldgico y también fisico,
dos docentes refieren a dificultades vinculadas con salud mental (panico, adicciones), y un
docente a problemas de motricidad fina (tamafio de la letra). También dos docentes
mencionan dificultades para participar en clases o cierto temor a expresarse. Otros docentes
mencionan dificultades relacionadas con el entorno fisico de los espacios de trabajo, dos
refieren a la masividad, dos a la arquitectura y disposicion de las aulas, un docente refiere a
paros docentes y otro docente a problemas econdmicos que hace que los/as estudiantes no
cuenten con la bibliografia solicitada. Asimismo, una docente menciona el desafio
profesional de atender a distintas tematicas emergentes, ofrecer bibliografia actualizada o de
agenda social, y también la dificultad de enfrentarse con concepciones algo ‘rigidas’ por parte

de los/as estudiantes sobre el aprendizaje y la evaluacion.

Se destaca en esta subcategoria la recurrencia y mencidon de estrategias de ensefianza por
parte de los docentes de Ciencias Sociales, Ciencias Juridicas, Educacion Fisica y Trabajo

Social. Algunos ejemplos:
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‘Después con los jovenes tenés los problemas, por supuesto similares a los que advierto en
Cérdoba... hay diferencia en la formacion recibida en el secundario... hay chicos que tienen
muchos problemas de lecto- comprension, incluso de expresion oral y algunos que no,
algunos tienen una voracidad lectora, una comprension... y en ese sentido hay un gran
desafio (...)" (D. Ciencias Sociales)

‘(...) pasa que también cuando te asignan el anfiteatro... ;como haces para trabajar en
grupo?, es muy dificil... entonces teniamos idea de separar en grupos, que lean algunos
parrafos y produzcan algo escrito, asi podes ver ahi la comprension, la redaccion... ESO
seria un desafio, ver la forma en que podemos hacer para que ellos comprendan mejor los
textos y ademds que después lo puedan expresar...” (D. Ciencias Juridicas)

En sintesis, en esta categoria puede apreciarse de modo significativo que todos/as los/as
docentes comparten como rasgo de desempefio el conocimiento acerca de sus estudiantes,
del contexto o aula de primer afio y de las dificultades y retos que imprime trabajar en este
contexto de ingreso a una nueva etapa y cultura institucional. Se menciona y comparten
saberes y reflexiones sobre la heterogeneidad de los/as jovenes, relacionado a edad, intereses,
nivel de participacion, estudio, trabajo, etc. También, el aula de primer afio se describe como
un espacio de amplia diversidad y complejidad, y ello presenta desafios para la préctica
docente; asi se representa que este espacio educativo tiene otro ritmo porque los/as
estudiantes no tienen suficiente bagaje conceptual, ademas algunos/as necesitan
acompafiamiento para conocer y afiliarse al mundo académico. También los/as docentes
comparten y mencionan dificultades con que se enfrentan los/as estudiantes -relacionadas
sobre todo a la lectura y escritura académica- y plantean su preocupacion por la alta desercion

que suele darse al inicio de la carrera.

5.1.5. Dimension 5: Clima de las clases

En relacién al clima aulico, se observa en las narrativas docentes, que los/as profesores/as
describen distintos aspectos del entramado del aula, las interacciones y emociones que alli
acontecen. Tal descripcién, permite valorar que el aula constituye un complejo entramado
donde suceden relaciones entre personas, acciones, cognicion y emocion (Bono, 2013). Al
interior del clima de las clases los/as profesores/as aluden a las siguientes categorias: 5.1.

Particularidades del clima &ulico y 5.2. Relacion con estudiantes.
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Categoria 5.1. Particularidades del clima aulico

En relacion a aspectos del ambiente e intercambio entre estudiantes y profesores/as mientras
transcurren las clases, se destacan cinco subcategorias: 5.1.1. Interaccion, 5.1.2. Clima
calido, 5.1.3. Humor, 5.1.4. Empatia y 5.1.5. Motivacion.

En cuanto a la subcategoria interaccion, se observa alta recurrencia en su mencion. Ocho
docentes sefialan, como ya se menciond, que buscan interactuar con los/as estudiantes y que
haya intercambios entre ellos/as. Entre estos/as docentes, se observa que seis mencionan y
valoran que haya dialogo en el aula, poder conversar con los/as estudiantes y que la clase sea
un espacio donde levanten la mano, aporten con sus interpretaciones. Cuatro docentes
refieren a que interpelan a los/as estudiantes con preguntas o pidiendo que expresen palabras
clave sobre lo que vienen estudiando, y tres docentes mencionan el trabajo grupal como
medio para asignar roles, hablar, compartir, negociar y revisar significados. También tres
docentes refieren a la importancia de ser respetuosos en la participacién, es decir no exponer,
sino ser cuidadosos/as para que no se pierda la posibilidad de seguir interaccionando.
Asimismo, dos docentes manifiestan que entre sus metas esta el poder interactuar con
todos/as los/as estudiantes alguna vez durante el cuatrimestre y no siempre con los/as
mismos/as. Por Ultimo, un docente refiere a que la gracias a la participacion y aportes de

los/as estudiantes suele revisar o repensar sus propias ideas.

Se observa en esta subcategoria la recurrencia y mencion por parte del docente de Ciencias

Juridicas y Educacion Fisica. Algunas citas son:

‘(..) yo hago eso, los busco, me acerco a ellos, camino por todos los bancos, los interrogo,
voy por toda el aula, o sea si te sientas atras también y normalmente trato de preguntarles a
la mayoria a lo largo de todo el aiio... (...) sino tiene la posibilidad de decir su palabra no
puede decirse a si mismo...esa es la idea de participacion’, yo siempre les digo: ‘no es para
exponer a nadie’ ...muchos chicos tienen miedo... ‘esto es una oportunidad, no un
obligacion’, pero cuando vos estas en un contexto que favorece, es mucho mas probable, si
todos hablan que vos también te sientas inclinado a superar esa vergiienza inicial que podes
tener...” (D. Educacion Fisica)

‘Si, yo doy clases, pero me parece que en clases tan masivas esta bueno hablar entre ellos,
0 poder sondear minimamente, por ejemplo, si vos notaste que ‘el término valoracion’ era
‘tal cosa’, te pregunto justo a vos y estaba por ahi errado, si otro interpreto eso tiene una
segunda oportunidad de revisar eso...” (D. Ciencias Juridicas)
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En la subcategoria clima calido, se observa una presencia significativa o alta recurrencia en
la narrativa de los/as profesores/as, al mencionar todos/as ellos/as que valoran que las clases
transcurran en un ambiente positivo, de buena convivencia e interacciones colaborativas y
no desiguales. Asi, cinco docentes sefialan que procuran que sus clases acontezcan en un
clima ameno, de distencién, donde suele haber lugar para el humor. También, en vinculacién
con la subcategoria previa, interaccion, se observa que seis docentes promueven que en sus
clases se compartan preguntas y comentarios, para que el clima sea de convivencia y
participacion, donde los/as estudiantes sientan que pueden aportar y tienen protagonismo.
También cuatro docentes mencionan que se esfuerzan por personalizar a los/as estudiantes y
conocer sus nombres. Tres docentes sefialan que estan atentos/as a los gestos de sus
estudiantes sosteniendo el buen ambiente y atencidon, y un docente explicita que si bien deja
que conversen también corta para iniciar o retomar la clase. Ademas, dos docentes mencionan
que piensan en actividades y recursos que sirvan para que las clases se disfruten y el ambiente
sea méas amigable y, un docente refiere a que inicia siempre con un saludo y preguntando

como los/as estudiantes se sienten. Algunos ejemplos:

‘(...) por ejemplo en el primer cuatrimestre empiezo con una cancion, para suavizar el
aparato fonatorio... ademas que a las diez de la mariana ya estan dormidos... Las canciones
relajan, ellos piensan, traen, se canta un par de veces... se comparte... también las uso para
recrear, romper el ritmo... también suelo contar historias de afios anteriores, les hago el

acting y eso causa gracia (...) eso es fundamental... que vayan entrando en confianza...” (D.
Lenguas)

‘Me parece que el clima de la clase es fundamental, el clima... qué sé yo.... qué circule el
mate... yo llego y les digo: ‘si hay mate no me enojo’.... por decir... cuestiones que pueden
ser como triviales, pero cuestiones que hacen al clima, en un clima de cierta distensién que
ayude a profundizar el contenido y ayude a construir...” (D. Letras)

Con respecto a la subcategoria humor, se observa que seis docentes mencionan que apelan al
humor como emocion que acompafia algunos momentos de sus clases, resguardando, como
se menciond anteriormente el clima de la clase. Asi, tres docentes mencionan que suelen
hacer bromas o comentarios graciosos cuando la clase decae o perciben que los/as estudiantes
se cansan; tres docentes mencionan que el humor sirve para distender, generar otro ambiente
o recrear la clase, y dos docentes mencionan que lo hacen para posibilitar mayor

acercamiento y evitar que los/as estudiantes se sientan expuestos frente a preguntas. También
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un docente menciona que se siente mas comodo direccionando el intercambio con los/as
estudiantes a través del humor y no siendo confrontativo. Por ejemplo:

‘Y para qué ellos estén atentos, puedo decir qué me comparo con ‘un actor payaso’... si veo
que estan durmiendo hago algun chiste o pregunto sorpresivamente ‘;que dije? ... entonces
eso genera... dicen: ‘a usted profe no se la puede dejar de escuchar porque va a
preguntar’...mas alla que algunos no... cuando estan con el celular les llamo la atencion y

lo dejan... lo dejan porque yo hago preguntas, entonces eso mantiene la clase atenta...’ (D.
Enfermeria)

‘A veces hay charlas al medio, algiin chiste, una anécdota...la anécdota tiene la funcion mas
de distender...” (D. Comunicacion Social)

En la subcategoria empatia, se observa alta recurrencia a su mencion. Todos/as los/as
docentes aluden que contemplan y se ubican en la situacion de los/as estudiantes realizando
distintas acciones o desarrollando actitudes de acompafiamiento. Asi, cuatro docentes
expresan, como ya se menciond, que recurren al didlogo y la cercania para favorecer el sostén
y arraigo de los/as estudiantes a la universidad. También, como se menciond en la
subcategoria manejo del aula, tres docentes mencionan que atienden a los gestos en el aula
porque traducen comprension de lo que el/la otro/a siente; también tres docentes refieren a la
importancia de devolver gratificacion y reconocimiento a los/as estudiantes por su tarea; un
docente menciona que piensa ‘que cosas pueden no entender’ los/as estudiantes para reponer

en las clases y otra docente expresa que se alegra con ver a sus estudiantes progresar.

Se observa en esta subcategoria la recurrencia y mencion por parte de la docente de

Educacién. Algunas citas:

‘Y en general también lo que hago es manifestarles mi admiracion o mi gratificacion a
medida que trabajan, de cuando van advirtiendo cosas que no habian advertido
inicialmente... entonces eso se los devuelvo... y también cuando alguien, algun colega me
comenta que son un buen grupo también se los digo... no miento...” (D. Educacion)

‘(...) por eso me parece que es bueno que el grupo no es excesivamente amplio; eso me
permite atender algunas de las particularidades que algunos tienen, advertir por ejemplo
que algunos tienen mas dificultad para participar en clase, entonces tratar de fomentarles
recurriendo un poco a la nominacion... mostrandoles que estamos en una instancia que no
se esta jugando nada.. no hay calificacion de por medio, pero que es una oportunidad para
tratar de verbalizar algunas ideas...” (D. Ciencias Sociales)
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Por dltimo, en la subcategoria motivacion, se observa que siete docentes aluden a ella y
refieren a la motivacion como un proceso flexible e inherente al aprendizaje y la ensefianza.
Entre los/as docentes que refieren a esta subcategoria, cinco expresan que buscan motivar a
los/as estudiantes mediante distintas actividades, enfoques, recursos y/o temas que proponen;
entre los recursos dos docentes mencionan aplicaciones de internet y, entre los enfoques de
ensefianza un docente alude a la profundizacion de temas, y otra docente a la vinculacion
entre temas y materias del plan de estudio. También tres docentes mencionan que advierten
el interés de los/as estudiantes por temas disciplinares y un docente sefiala que procura
favorecer en sus estudiantes la motivacion por el estudio, como meta o motivacion intrinseca.
Asimismo, un docente reflexiona sobre la multicausalidad del proceso motivacional, el cual
segun refiere, comprende aspectos del sujeto que aprende, del entorno o contexto y también
del sujeto que ensefia. Algunas citas significativas son:

‘Cuando no se da esa conexion, que a veces no se da por muchas causas, la sensacion es que
los chicos no estan motivados y es una clase mas, una clase en la que practicamente ellos no

sacan nada.... A lo mejor ellos estaban dispuestos, el que estaba opacado 0 cansado, 0
resfriado o ido... soy yo. ..." (D. Educacion Fisica)

‘(...) y también estuvo bueno porque uno levanto la mirada y dijo: ‘;de donde sacas todo
esto?’...(risas) bueno... entonces ahi digo ‘vale la pena’... ‘estan en internet le digo’.... pero
no alcanza solo con que estén en internet...” (D. Educacion)

En sintesis, puede observarse en esta categoria una presencia significativa en las menciones
de los/as profesores. La mayoria de los/as docentes comparte como rasgo de desempefio la
promocion de la interaccion con sus estudiantes y entre ellos/as, a partir del diadlogo, aportes
y conversaciones en el aula. Otro rasgo que comparten todos/as los/as docentes en estudio es
la generacion de ambientes calidos de buena convivencia e interacciones colaborativas y no
desiguales, de este modo promueven que las clases transcurran en un clima ameno y de
participacion. Ademas, la mayoria de los docentes comparte que recurren al humor como
emocion para acompafar algunos momentos de sus clases y también se observa en todos/as
la empatia o capacidad de recuperar la situacion emocional de los/as estudiantes. Asimismo,
la mayoria de los/as docentes en estudio comparte el rasgo de considerar a la motivacion

como un proceso complejo, situado y flexible.
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Categoria 5.2. Relacion con estudiantes

Al interior de esta categoria se destacan tres subcategorias: 5.2.1. Seguimiento; 5.2.2. Trato

respetuoso y 5.2.3. Reconocimiento y confianza.

En cuanto a la subcategoria seguimiento, se observa recurrencia en los relatos. Nueve
docentes destacan que despliegan en el aula distintas estrategias y acciones para apoyar y
conocer de cerca a los/as estudiantes y sus procesos de aprendizaje. Entre los/as docentes que
aluden a la subcategoria, se observa que cinco mencionan el seguimiento de los/as estudiantes
en lo personal, ante lo cual dos docentes mencionan el uso encuestas para conocerlos/as
mejor, tres docentes mencionan la importancia de la identificacion y nominacién, dos
docentes que dialogan mucho con sus estudiantes sobre lo actitudinal, y otro docente
reflexiona sobre la importancia de dar un tiempo de conocimiento hacia ellos/as. Ademas,
tres docentes mencionan que hacen seguimiento del aprendizaje que construyen los/as
estudiantes interrogandolos/as sobre los temas, conceptos o palabras que anotan o apuntan,
como van con las lecturas, si entienden, si tienen dudas; también dos docentes realizan
seguimiento recuperando temas e ideas, otro docente sefiala que acompafia con la lectura en
clase y una docente refiere a la gradualidad en las actividades. Asimismo, dos docentes

expresan que para el seguimiento de los aprendizajes solicitan tareas académicas.

Se destacan en esta subcategoria la recurrencia y mencién por parte de los docentes de

Enfermeria, Lenguas y Ciencias Juridicas. Algunos ejemplos son:

‘Por ejemplo, parto de un parrafo, eligen una oracion, parto de ahi, vemos que entienden
por esas palabras... depende del grado de atencion del publico... lo voy mesurando...
...También algunas veces presto atencion y cuando hacen preguntas repito la pregunta en
voz alta... son cosas que me he ido dando cuenta porque no escuchaban...es por el grupo...’
(D. Ciencias Juridicas)

‘Hoy por ejemplo tome un practico, que es acotadisimo, pero les dije: ‘Uds. recuerden que
esto es un trabajo, tiene objetivos... los ayuda a consolidar lo que vimos la semana pasada...
dictado de 10 oraciones, que luego se iran complejizando’(...) si yo llego a tomar 3 parciales
probablemente me quede con un cuarto de alumnos... esa es mi hipétesis ahora... €S0 Si
cambio...” (D. Lenguas)

Sobre la subcategoria trato respetuoso, se observa que siete docentes hacen referencia a la
amabilidad que prevale en las interacciones con los/as estudiantes. Entre los/as docentes que
aluden a esta subcategoria, tres expresan que plantean clases amenas, pero no por ello menos

exigentes, y tres docentes refieren a la importancia de sostener la participacién a través de un
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trato respetuoso y cuidadoso. Ademas, dos docentes mencionan que en el trato con sus
estudiantes intentan personalizarlos, preguntan cOmo se sienten, si esta todo bien y si
entienden sus explicaciones. Una docente expresa que procura dar lugar en las clases a
quienes cumplen con la tarea solicitada, como un modo de respetar y valorar su proceso, y
otro docente refiere, sosteniendo un interés genuino de los/as estudiantes, que propuso una
actividad abierta u optativa para que sean ellos/as quienes decidan su abordaje. Algunas citas
son:

‘“(...) por ejemplo en la asistencia... a principio los dejo... después los busco, les digo:
‘ventras?, ¢ me das tu nombre?, ;me comentas porque te estas yendo?, ;te pasa algo?, yo
cuando entro saludo, si me voy saludo’... se tienen que acostumbrar al respeto, por respeto
a sus comparieros, normas bdsicas de convivencia... es parte del contrato, no sé si otros

docentes lo hacen, creo que algunos docentes piensan que no les corresponderia hacerlo...
no digo que dé éxito hacerlo, pero para mi es importante...." (D. Lenguas)

‘... trato de darles roles diferentes... vos que ya los has leido podes orientarlo respecto de
cuales son los parrafos o donde deberia centrarse para poder entender este material ... como
para que el que leyo se sienta respetado en lo que hizo...” (D. Educacion)

Por ultimo, en la subcategoria reconocimiento y confianza, se observa que todos/as los/as
docentes expresan que incentivan y valoran los procesos que desarrollan sus estudiantes
frente al estudio y frente al rol como estudiantes universitarios/as. En su interior, tres
docentes expresan que valoran y explicitan los logros académicos de sus estudiantes, las
nuevas interpretaciones y competencias que despliegan. También tres docentes mencionan
que aprecian que los/as estudiantes construyan el oficio de estudiante universitario o como
mencionan ‘estar en la universidad’. Ademas, tres docentes refieren al respeto y
reconocimiento de las participaciones de los/as estudiantes en las clases, su espontaneidad,
valorando lo que pueden expresar en ese momento; también dos docentes refieren a la

confianza y espera en dichas participaciones, sin poner foco en los errores.

En sintesis, a partir de los datos previos, puede observarse en esta categoria que la mayoria
de los/as docentes comparte de manera significativa como rasgo de desempefio el
seguimiento hacia los/as estudiantes en lo personal y en sus aprendizajes. Otro rasgo que
comparte la mayoria de los/as docentes en estudio es que la relacion con sus estudiantes se

sostiene desde el trato respetuoso y cordial. Por Gltimo, todos/as los/as docentes comparten
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el reconocimiento y confianza hacia los/as estudiantes en los procesos que desarrollan frente

al estudio y frente al rol como estudiantes universitarios/as.

5.1.6. Dimensidn 6: Reflexion del/la profesor/a
Al interior de la reflexidn, los/as docentes describen aspectos de su propia accion profesional
que repiensan, deliberan y autoevallan; deviene junto con esta deliberacion el valor otorgado

a la docencia y un fuerte compromiso con la educacion.

Especificamente, los/as profesores/as aluden a las siguientes categorias: 6.1. Reflexion sobre
el propio desempefio docente, 6.2. Reflexion vinculo con la profesion, 6.3. Relacién con la

institucién y 6.4. Relacién con investigacion y extension.

Categoria 6.1. Reflexion sobre el propio desempefio docente

Al interior de esta categoria se destacan dos subcategorias: 6.1.1. Recursividad y 6.1.2.

Flexibilidad y cambios.

En cuanto a la subcategoria recursividad, se observa una presencia significativa en la
mencion de los/as profesores en sus relatos. Todos/as los/as profesores/as aluden a ella; se
percibe que autorreflexionan sobre su practica de manera continua y situada identificando
tanto aspectos generales que circunscriben el aula como otros propios de su naturaleza. Asi
cuatro docentes refieren a la revision de materiales, contenidos y textos segin experiencias
previas, también segun como vienen desarrollando la materia y/o segun desarrollos actuales
de la disciplina. Cuatro docentes mencionan la revisién de estrategias 0 metodologias en sus
clases segun las caracteristicas de los grupos de estudiantes, experiencias previas y/o el clima
aulico. También tres docentes mencionan la reflexion y revision de actividades y modos de
evaluar, y tres docentes reconocen que muchas veces la densidad de la propia clase, gracias
a los intercambios que alli acontecen, les permite pensar y repensar ideas e interpretaciones.
Asimismo, dos docentes mencionan revisiones en su practica gracias a estudios de posgrado,
un docente menciona que la desercion estudiantil lo lleva a revisar, consultar a los/as
estudiantes y buscar nuevas estrategias, y un docente reflexiona que el contacto con

graduados le permite a la universidad la posibilidad de repensar sus propuestas de formacion.
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Se destaca en esta subcategoria la alta recurrencia en la mencion por parte de los docentes de
Ciencias Juridicas y Educacion. Algunos ejemplos:

‘Por ahi eso también ha ido cambiando segun la comision... no solo depende del docente...
(...) Hay veces que no prefieren la lectura pormenorizada, entonces, me dicen: ‘profe Ud.
explique el tema, no nos lea’... Entonces lo que hago es explicar el tema pasando igualmente

Yo por esos fragmentos que ya habia identificado... y trabajo mucho con el pizarron..." (D.
Ciencias Juridicas)

‘En la medida que me reencuentro con los textos y con los materiales que tengo preparados
y con los power que tengo preparados, se me van como actualizando preguntas de los chicos
de afios anteriores, cosas que habria que agregar, cuestiones que tendria que insistir porque
me acuerdo de problemas de interpretacion de arios anteriores... entonces siempre me
dedico ... preparar los materiales, las consignas, suponete que llevo materiales... qué
consignas les daria... siempre...” (D. Educacion)

En cuanto a la subcategoria flexibilidad y cambios, se observa alta recurrencia en su mencion.
Nueve docentes aluden a ella y, entre estos/as docentes, cuatro mencionan cambios en la
organizacion de la clase segun condiciones objetivas como jubilaciones de colegas, estudios
de posgrado y también paros docentes; cuatro docentes mencionan variaciones en el nivel de
acompafiamiento y/o intervenciones mas directas en las clases segun tiempos, nuevas
actividades, nuevos textos y también en funcién de interpretaciones, complejidades de los
contenidos y/o errores que pueden percibir en los/as estudiantes. Ademas, cuatro docentes
mencionan que suelen buscar nueva bibliografia, informarse y/o retomar temas a partir de lo
sucedido en una clase previa o en el contexto social. También dos docentes refieren a futuros
cambios o ajustes en el programa en relacion a contenidos y/o metodologia, y dos docentes
sefialan que flexibilizan elementos de las clases segun intereses de sus estudiantes y/o niveles
de atencion. Ademas, tres docentes aluden a nuevas maneras de entender y proceder en la
ensefianza, es decir que perciben cambios en sus concepciones y, en dos casos se mencionan

cambios surgidos en la evaluacion.

Se destaca en esta subcategoria la alta recurrencia en la mencién por parte de los docentes de
Lenguas y Ciencias Juridicas. Asi lo expresan:
‘Posiblemente el aiio que viene haga exactamente a la inversa... el programa de

comunicaciones lo voy a pasar a tecnologia, con ajustes, pero es probable que haga eso para
centrarme en un unico eje que serian ‘las tecnologias de la comunicacion’, que es incluso la
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oralidad; por ejemplo, la oralidad en la época pre-alfabética, anterior a la escritura,
incluyendo la literatura oral, etc.’ (D. Comunicacion Social)

‘Asi también cambiamos la materia siguiente, que es breve y sigue siendo un salto... ahi
modificamos contenidos, los bajamos para poderlos explorar. Entonces la introduccion
funciona bien como introduccién de lo que vamos a ver todo el afio y medio siguiente. Y la
simplificacion y como se graduan las actividades también... en la lectura, si bien no es tanto
lo que leen porque antes se tienen que aprender la representacion de los sonidos” (D.
Lenguas)

En sintesis, se observa en esta categoria que todos/as los/as profesores/as comparten y aluden
significativamente, como rasgo de desempefio, a la autorreflexion sobre su practica de
manera recursiva, continua y situada, tanto antes como durante y después de haber
transcurrido la clase. Asi identifican elementos generales o contextuales mas amplios y otros
propios de la naturaleza del aula que sirven de insumo para analizar su practica y adaptarla.
También la mayoria manifiesta, de modo sostenido, que son capaces de flexibilizar y realizar

cambios o variaciones que permitan mejorar y enriquecer la practica docente.

Categoria 6.2. Reflexion vinculo con la profesion

Sobre el vinculo con la profesion, se destacan seis subcategorias: 6.2.1. Valor de la
ensefianza, el aprendizaje y el espacio del aula, 6.2.2. Compromiso con la permanencia de
los/as estudiantes; 6.2.3. Disfrute, 6.2.4. Como es como docente, 6.2.5. Formacion

permanente y 6.2.6. Dificultades y desafios.

En cuanto a la subcategoria valor de la ensefianza, el aprendizaje y el espacio del aula, se
observa que todos/as los/as docentes aluden a ella con alta recurrencia. Asi, seis docentes
mencionan el valor que para ellos/as tiene la presencia, el encuentro y las interacciones en el
aula para enriquecer los aprendizajes, también cuatro docentes valoran el conocimiento que
se construye en la universidad tanto en lo referido a saberes profesionales como a la
experiencia que desarrollan los/as estudiantes por participar en la universidad publica. Tres
docentes mencionan que preparan las clases, investigan y estudian para ello, dando cuenta de
su gran valia y, un docente expresa que le preocupa no poder atender a todos/as los/as

estudiantes debido a la masividad. Ademas, dos docentes reflexionan sobre valor y
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responsabilidad de la tarea docente en cuanto a lo que pueden generar en el aula y en la

formacion de sus estudiantes.

Se destaca en esta subcategoria la alta recurrencia en la mencion por parte de los docentes de
Filosofia y Educacion. Algunas citas:

‘(...) para mi una responsabilidad ética, social y politica asumida en lo personal digamos,
importante... Tengo clarisimo de que no por mi accion individual... que no tiene que ver con
mi responsabilidad individual, tiene que ver con el rol profesional y estar ahi... A mi me
resulta una actividad absolutamente placentera, disfruto mucho, me divierto, me siento
comprometida con lo que hago... y la verdad es que yo apuesto a que todos los chicos que
estén ahi en mi clase permanezcan, estén, que la universidad les permita ver de otra forma

el mundo... eso me parece... me siento... como abrirles las puertas ‘este espacio es de
ustedes’...” (D. Educacion)

‘(...) hay algo hermoso en filosofia, entonces hay un vinculo entre ellos y la filosofia que se
da... el docente, como decia Heidegger, tiene que dejar aprender, tiene que ser un tipo que
haga esto, que diga: ‘miren lo que hay aca... ;qué dicen?’; mientras Se muestre transparente
y muestre la vivacidad que hay ahi, la palabra de algunos pensadores... y como estd
vinculado con la propia vivacidad y con el propio pensamiento sucede eso.. es hermosa la
filosofia...” (D. Filosofia)

Con respecto a la subcategoria compromiso con la permanencia de los/as estudiantes, se
observa que nueve docentes aluden a ella. Expresan tanto acciones como inquietudes para
generar sostén en los/as estudiantes, es decir que se preocupan porque no abandonen los
estudios, y explicitan algunas decisiones que toman; asi cuatro docentes mencionan que
piensan en propuestas de clase que sean significativas para los/as estudiantes, dos docentes
se refieren al sostén emocional de los/as estudiantes brindando espacios de escucha y
conocimiento, un docente habla de la exigencia y compromiso mutuo, una docente menciona
la importancia de capacitarse pedagdgicamente para acompafiar los procesos de aprendizaje.
También, dos docentes mencionan y recuperan proyectos institucionales desarrollados para
favorecer el ingreso y la permanencia estudiantil y una docente menciona un proyecto
educativo propio de su asignatura. Asimismo, un docente hace mencidn a que la coexistencia
de multiples tareas y demandas en la docencia disminuyen el tiempo para estar con los/as
estudiantes, pensar en ellos/as y reflexionar sobre la tarea docente. Algunos ejemplos son:

‘Y alguno que veo qué esta muy distraido me acerco... a algunos que estuvieron siempre con

el celular los veo al ario siguiente... y si... les digo. ‘deja el celular, es un ratito’... También
he hablado con algunos chicos que han tenido problemas graves de familia, de abuso... y se
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han acercado a mi... porque yo les digo: 'vengan a verme si tienen algun problema para
estudiar’... no vienen tanto a consulta pero si a plantear o exponer sus problemas..." (D.
Enfermeria)

‘(...) el principal desafio para nosotros es acompafiarlos en esta tarea de insercién al mundo
académico universitario, y algo que me parece se viene trabajando mucho... todo el tema de
la escritura... porque cada vez se viene percibiendo mas esto de que los chicos ingresan, en
general, hay excepciones, chicos que vienen muy bien... pero en general hay un 60 o 70%
de chicos que tienen dificultades para expresarse... entonces uno corrige un parcial, el
primero que corrige y se encuentra con que hay faltas de ortografia, no hay una idea clara
sobre como hay que escribir.. Yo creo que el desafio es acompafiarlos en la tarea de mejorar
lo que es la produccion escrita... si...” (D. Letras)

En la subcategoria disfrute, se observa que todos/as los/as docentes manifiestan que la tarea
docente les genera satisfaccion. Asi, cuatro docentes mencionan que aprecian cuando sus
estudiantes enriquecen sus ideas, avanzan, se encarnan de los saberes y cuando en la clase
emergen comentarios e interpretaciones mas profundas. También cuatro docentes mencionan
que disfrutan estar en el aula, compartir intercambios, les da placer el encuentro con los/as
alumnos/as. También tres docentes mencionan que se sienten desafiados/as y a gusto por
estar en primer afio y uno de ellos recupera el valor de la espontaneidad de los/as jovenes en
este afio de formacion ya que mas avanzados en los afios de carrera los/as estudiantes suelen
dejar de traslucir sus emociones y se vuelven mas académicos/as. Ademas, dos docentes
expresan que se divierten al dar clases, un docente recuerda a un profesor con quien se formé
y como disfrutaba sus clases, y un docente resalta la calidad humana de la institucion, lo cual
reconoce como una condicion optima de trabajo. Por ejemplo:

‘... A mi me resulta una actividad absolutamente placentera, disfruto mucho, me divierto,
me siento comprometida con lo que hago... y la verdad es que yo apuesto a que todos los
chicos que estén ahi en mi clase permanezcan, estén, que la universidad les permita ver de

otra forma el mundo... eso me parece... me siento... como abrirles las puertas ‘este espacio
es de ustedes’...” (D. Educacion)

‘Yo tuve un docente extraordinario en Cordoba, de apellido Del Barco, que tenia quizas lo
que cualquier persona que hable de filosofia tendria que tener... yo quisiera tener... las
palabras en él cobraban vida... palabras que parecian adormecidas o un concepto frio tenia
una potencia, lograba contextualizar y vivificar, ... le ponia sangre a la palabra... bueno
Borges hace que, en el discurso, la palabra suele ser inadvertida... él es como un permanente
foco de atencion, las cosas se empiezan a advertir, las palabras cobran una densidad, una
potencia...eso es la literatura...” (D. Filosofia)
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En la subcategoria como es como docente, se destaca una profunda presencia por parte de
todos/as los/as docentes en sus narrativas; describen y mencionan aspectos de su propia
persona y rol profesional. Asi, sobre su persona, cinco docentes se reconocen responsables
con su trabajo, que buscan idoneidad en su tarea planificandola cuidadosamente, estudiando,
formandose y cumpliendo con ella; ademas cinco docentes sefialan ser intuitivos, tres
docentes se reconocen algo inquietos, ya que siempre buscan desarrollar diferentes
propuestas; también tres se reconocen exigentes, y tres se reconocen como ‘docentes
tradicionales’. A su vez, cinco docentes mencionan que también trabajan en otras
instituciones y/o participan de distintos proyectos universitarios, cuatro docentes mencionan
su rol de docentes investigadores/as, comentando que los temas que investigan son
compartidos y trabajados en el aula. También cuatro docentes se reconocen ordenados/as al
explicar, pragméticos/as y claros/as, y cuatro docentes que se caracterizan por generar un
clima ameno en las clases y ser cercanos/as a los/as estudiantes. Por ultimo, dos docentes

recuerdan a profesores con quienes se formaron y que marcaron parte de su ‘ser docente’.

Se destaca en esta subcategoria la alta recurrencia en la mencion por parte de los/as docentes

de Enfermeria, Letras, Lenguas, Educacion Fisica y Comunicacion Social. Por ejemplo:

‘Yo siento que cambié muchisimo como docente, de como empece, veo que yo era un tipo de
docente, los modelos eran: més tradicional, con mucha mas distancia, sin involucrarse... no
involucrarse no me refiero a ser amigos, no pasa por eso... pero cuestiones basicas de decir
tenemos que pensar, decirles: ‘sean criticos, animense a pensar, a ver... Y N0 perder nunca
las ganas de estar ahi, no quiero que me pase eso..." (D. Lenguas)

‘Entonces esas son las dos cosas: tiene que ver con un modo de dar las clases que implica
al mismo tiempo cumplimiento, también les digo esto: ‘no voy a exigir nada que yo no haga’
(...) Y a su vez tiene que ver con una manera de ser, eso es lo segundo. Eso me cuesta mas
decir como es... si sé esto: ‘no soy uno de ellos’, ‘no me hago el amigo de ellos’... llego, me
pongo a charlar con ellos, termina la clase y me voy ... Tampoco soy el tipo distante,
‘conmigo no se mete nadie’ no... no sé muy bien lo que hago, pero voy viendo... se va
sintiendo como va la relacion... y a veces me doy cuenta si se aburren, les hago chistes con
los bostezos... porque vos ves sus caras... cuando ya empiezan a bostezar les digo: ‘para
dame 15 minutos mas’y cosas por el estilo...” (D. Comunicacion Social)

En la subcategoria formacion permanente se observa que siete docentes aluden a algun tipo
de preparacion para el ejercicio profesional. Entre ellos/as cuatro mencionan que leen sobre
la propia disciplina y/o distintos temas para preparar las clases, un docente menciona que

realiza lecturas con colegas para discutir sobre un pensador, otra docente menciona su
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participacion en actividades de capacitacion en lectura y escritura académica y otra docente

en temas relacionados con aspectos psicologicos y pedagdgicos. Asi lo expresan:

¢

. incluso yo me voy metiendo en otros ambitos, por ejemplo la comprensién de los
estudiantes y todo lo pedagogico... porque yo me pregunto sobre como ensefno... me
pregunto ‘;porque ensenias algo y después no la hacen?’.. ‘;Por qué si ensenias que la
practica tiene que ser sequra para qué vos no te mueras, por qué no la hacen?... y... no es
facil... me tengo que meter en lo psicologico... Hay partes que no las tengo... pero yo creo
que es un todo...” (D. Enfermeria)

Yo estoy en un grupo ... y si debe influir eso... porque hacemos lecturas de Platon...” (D.
Filosofia)

Por ultimo, la subcategoria dificultades y desafios es mencionada por ocho profesores/as.
Entre ellos/as, tres docentes aluden a la sobrecarga de tareas, dos mencionan la falta de
interrelacion entre areas de la universidad y con la sociedad; también dos docentes mencionan
que la masividad en las aulas es una dificultad para el conocimiento mas personalizado de
los/as estudiantes y sus procesos de aprendizaje. Ademas, una docente refiere a la falta de
estudio por parte de los/as estudiantes y otro docente a que la mayoria de los/as estudiantes
no tienen acceso a internet e incluso las aulas no estan equipadas para ello. Un docente
menciona incompatibilidades en su cargo, un docente menciona contingencias del contexto
como suelen ser los paros docentes y, por ultimo, otra docente reflexiona sobre la dificultad
de no poder acompariar siempre a los/as estudiantes en las lecturas y trabajar en profundidad
con todos los textos seleccionados en la asignatura. Algunos ejemplos:

‘Y tenemos siempre para acompafiar estas interpretaciones en base a la lectura y a los
textos... hay un salto muy grande ahi... en esto que ellos estuvieron en la clase, que
estuvieron atentos, entretenidos, como siguiéndome... pero en una traduccion que yo hago,
que Se va alejando cada vez mas del texto evidentemente, y ... que después, pasado un mes,

tienen que estudiar para el parcial... ahi hay un problema... alomejor lo podemos hacer con
algunos textos, pero no con todos..” (D. Educacion)

‘En el aula de primer afio y cualquiera, es que no puedo acceder a la conciencia de las
personas (risas)... Hay un fondo de comunicacion que por ahi es insalvable... en 300
personas es muy dificil seguir los procesos de todos ellos... eso para mi ya es una pérdida...
es feo... En un mundo ideal deberian ser grupos mucho més pequefios, deberia haber otro
seguimiento...” (D. Ciencias Juridicas)
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En sintesis, segiin puede observarse en esta categoria, todos/as los/as docentes comparten
como rasgo de desemperio el gran valor y aprecio sobre la educacion en la formacion integral
de los/as educandos/as, y del aula como espacio de encuentro para compartir y construir
saberes. Otro rasgo que comparte la mayoria de los/as docentes en estudio es el compromiso
e implicacion en el aprendizaje de los/as estudiantes, dando cuenta de acciones e inquietudes
para generar sosten en los/as estudiantes. También todos/as comparten como rasgo el disfrute
y placer por su tarea profesional y el reconocimiento de su persona frente a la docencia, es
decir son capaces de autopercibirse o reflexionar sobre sus rasgos personales y de identidad
docente, lo cual es una caracteristica a destacar o que se imprime con gran impetu en los
datos. También la mayoria de los/as docentes en estudio comparte la accion de formarse o
capacitarse en su tarea y, ademas reflexionan sobre las dificultades y retos que presenta el
ejercicio de su practica, es decir, son capaces gestionar o ‘darse cuenta’ de los conocimientos
tedricos necesarios para dar respuesta a demandas del trabajo, asi como de reflexionar sobre

las condiciones en gue se desarrolla su tarea.

Categoria 6.3. Relacion con la institucién

En relacion al vinculo de los/as docentes con el entramado institucional, se destacan dos

subcategorias: 6.3.1. Su lugar en la institucién y 6.3.2. Proyectos institucionales.

En la subcategoria su lugar en la institucion, se observa alta recurrencia en su evocacion. En
ella se observa que nueve docentes mencionan y valoran de modo positivo y también negativo
aspectos de su participacion institucional. Entre los aspectos positivos, cinco docentes
refieren a la buena relacion con la institucion, expresan que se sienten comodos/as en ella,
aprecian los buenos tratos que reciben, el acompariamiento en ideas y proyectos y la libertad
para su ejercicio profesional. También tres docentes mencionan que participan en distintos
proyectos institucionales y un docente menciona su participacién en tareas de gestién
universitaria. Entre los aspectos negativos o dificultades que perciben en su participacién en
la institucidn, dos docentes mencionan la sobrecarga de demandas y la falta de tiempo, dos
docentes destacan que aprecian falta de articulacion entre areas y una docente refiere a la

falta de recursos humanos e insumos o infraestructura. Por ejemplo:
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‘En 2017 me invitaron para colaborar porque la idea del coordinador era que hubiera una
especialista de cada area (...) y traté de mechar cuestiones generales con cuestiones que
después iban a ver efectivamente en la materia cuando la cursaran... Entonces desde mi
punto de vista, me parece muy bien predispuesto el Departamento de Historia para las
actividades que uno quiera proponer... por supuesto con el presupuesto limitado que hay
siempre, pero bueno todo dentro el contexto...” (D. Ciencias Sociales)

‘A ver, la universidad o todo el sistema universitario genera toda la posibilidad de tener
incentivos, tener convocatorias, tener becas, etc. y pareceria que todos los docentes tenemos
que estar en todo... eso genera una presion para el docente, porque después tenés que estar
respondiendo a toda una serie de formalidades, protocolos, los tiempos de presentacion...
(...) Cuando yo me di cuenta que pasaba mas tiempo dedicandole a todo eso, pero tiempo
que le sacaba tiempo a la posibilidad de crear, de estudiar... entonces, ‘;a que yo me quiero
convertir’?... ‘;en un burocrata, en un empleado que cumple activamente o darle y dedicarle
a mis alumnos con aquello pueda mejorar nuestra relacion?’ (D. Educacion Fisica)

En la subcategoria proyectos institucionales, tres docentes mencionan los proyectos en los
que participan; un docente menciona el programa de ingreso a la universidad, otro docente
proyectos de vinculacion con el medio y otra docente refiere a proyectos de innovacion
educativa que la universidad desarrolla como parte de su politica institucional. Por ejemplo:
‘(...) y en extension he dado clases en FUNDADIC, el ultimo proyecto de extension fue con
el drea de salud mental del hospital, el taller de dia... con un taller de narracion de cuentos...

con un compafiero (...) también he dado clases en PEAM, en la cércel, de filosofia para
nifios..." (D. Filosofia)

‘Y después, es una materia que esta permanente atravesada por un espacio en el que hemos
intentado desarrollar distintos proyectos de innovacion en el aula (...) proyectos PIMEG, de
articulacién, o PELPA que tengan que ver con la intencionalidad de acompafiarlos en las
practicas de lectura y escritura dentro de la disciplina...” (D. Educacion)

En sintesis, se observa que la mayoria de los/as docentes comparte como rasgo de desempefio
ser participes activos/as de la institucién, lo cual les permite reflexionar y valorar sus
condiciones laborarles, oportunidades de desarrollo profesional y también sus dificultades

y/o contingencias.
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Categoria 6.4. Relacion con investigacion y extension

En relacion al vinculo de los/as docentes con la investigacion y las tareas de vinculacion con
el medio, se destacan tres subcategorias: 6.4.1. Investigacion, 6.4.2. Vinculacién con el
medio y 6.4.3. Documentacién del desempefio.

En la subcategoria investigacion, se observa gue siete docentes aluden a ella, asi mencionan
la investigacion como parte de su tarea como docentes universitarios/as. Entre ellos/as, cuatro
docentes refieren a la relacion entre sus tematicas de investigacion y la docencia, es decir,
expresan que llevan al aula y comparten con sus estudiantes lo que investigan, de ese modo
ven enriquecido el proceso de ensefianza; también una docente menciona que en su asignatura
permanentemente han desarrollado proyectos de investigacion educativa con la
intencionalidad de acompaniar a los/as estudiantes en distintas practicas o procedimientos de
aprendizaje. Ademas, un docente menciona que los proyectos de investigacion realizados
suelen surgir de demandas puntuales de la catedra y también del medio; a su vez, un docente
menciona que disfruta menos de investigar como de dar clases y otro docente refiere al valor
de la articulacion entre docencia, investigacion y extension. Algunos ejemplos son:

“.... En fin, todo lo que uno investiga, creo yo, que si uno no lo pone en comin a uno lo
empobrece... y no me refiero a ponerlo en comun en un paper, ni en Unirio, eso ayuda claro,
pero lo que realmente me parece que es trascendente es poder compartir con el otro
vivencialmente, en el aula, en extension... Yo en el aula si, por ahi les hago un comentario

de lo que estoy investigando, en la medida en que se da la ocasion, yo traigo al aula un tema
que estoy investigando’ (D. Letras)

‘Y después, es una materia que esta permanente atravesada por un espacio en el que hemos
intentado desarrollar distintos proyectos de innovacién en el aula... Entonces hay
preocupaciones ligadas de distinta indole... (...) con la intencionalidad de acompafarlos en
las practicas de lectura y escritura dentro de la disciplina... entonces, me parece una materia
inquieta capaz...que sea eso..." (D. Educacion)

En relacion con la subcategoria vinculacion con el medio, se observa que cuatro docentes la
mencionan. De ellos/as tres docentes mencionan que han participado de varios proyectos, un
docente remarca que estos proyectos favorecen mayor conocimiento del contenido
disciplinar, otra docente que este tipo de experiencia le sirve para compartirla con sus

estudiantes y enlazar aspectos tedricos con aspectos de la realizad, y un docente expresa que
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este tipo de actividad permite compartir con estudiantes y colegas informacién y

actualizacion sobre temas de la diciplina. Asi lo expresan:

‘(..) he hechos muchos proyectos de extension... y entonces les cuento la vivencia de la
gente... digamos en mi clase no estd solamente la teoria que esta en los libros, sino contar
mucho las experiencias...” (D. Enfermeria)

‘Muchos de nuestros proyectos de investigacion o de extension han surgido de demandas
puntuales. Surgido ya sea en las catedras o desde el exterior, pero que se han convertido en
un insumo, como conocimiento para la formacion. En este caso estamos trabajando con los
alumnos del 2019 en un proyecto de extension que tiene que ver con la creacion de un
‘Observatorio sobre deportes en sociedad’, en el cual estamos disefiando un gran censo
sobre todas las organizaciones deportivas. Esto implica mayor conocimiento del contenido
disciplinar... qué son las organizaciones deportivas, las caracteristicas de los deportes,
ademas del contenido de las catedras’ (D. Educacion Fisica)

Sobre la subcategoria documentacion del desempefio, se observa que cuatro docentes
expresan sobre divulgaciones de su quehacer profesional. Asi, una docente refiere a que parte
de la fundamentacion de su asignatura estd documentada y publicada en cuadernillos
institucionales que reflexionan sobre la docencia universitaria, un docente describe parte de
un escrito que luego un colega le pidid para recuperar, una docente menciona sobre una
experiencia aulica sobre la que escribié en un curso de posgrado, y un docente que lleva a
clases alguno de sus escritos para discutirlo con sus estudiantes. Ejemplos de estas citas:

‘(...) de hecho que hemos escrito cosas en relacion a la propuesta... digamos esta
documentada... en el programa mismo de la asignatura que tiene una fundamentacion larga
y ademas, en los cuadernillos de Secretaria Académica ‘Tender puentes’, hay una serie de
entrevistas que, quienes organizaban y compilaban esos cuadernillos van dando cuenta de

las distintas decisiones que hemos ido tomando y de los argumentos por los cuales ibamos
tomando esas decisiones...” (D. Educacion)

‘Y una de las cosas para verlo, como si fuese un medio de cultivo que uno hace en el
laboratorio, hay una experiencia que hago, y sobre la cual he escrito, digamos la comparti
con colegas, en un curso de posgrado escribi sobre ella...” (D. Enfermeria)

Finalmente, a partir de los datos descriptos en esta ultima categoria, se puede observar que
la mayoria de los/as docentes comparte como rasgo de desempefio que la investigacién forma
parte de su tarea como docentes universitarios/as y que dicha tarea se encuentra vinculada

directamente con sus practicas de ensefianza, ya sea porque comparten lo que investigan en
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el aula, o construyen investigaciones a partir de demandas de las asignaturas y/o de los

saberes que buscan fortalecer en sus estudiantes, es decir, investigan sobre su ensefianza.

El andlisis realizado hasta aqui muestra que las distintas decisiones que los/as docentes
entrevistados/as asumen, en su practica educativa en el aula de primer afio universitario,
refleja un posicionamiento situado, deliberado, y a la vez flexible, con intencionalidad de
acompanar el proceso de construccion de aprendizaje por parte de los/as estudiantes y la

habitabilidad en la nueva cultura educativa.

Algunos rasgos atienden a: contextualizar y planificar clases explicativas — participativas;
favorecer la construccién de distintas competencias y procesos de pensamiento; desarrollar
clases ordenadas; disefiar distintas actividades aulicas; capacidad de explicar, explicitar y
aclarar conceptos y recorridos de temas; promover la lectura y su funcion epistémica;
proponer abordajes grupales; usar variedad de recursos y desarrollar evaluaciones auténticas.
Ademas, otros rasgos de desempefio docente se relacionan con: poseer conocimiento
pedagogico, disciplinar y experiencial; reflexionar sistematicamente -antes, durante y
después- sobre el propio desempefio; asumir un rol docente como guia o andamio frente al
aprendizaje; generar ambientes &ulicos célidos; valorar y estar comprometido/a con el
aprendizaje y la ensefianza; y pensarse a si mismos/as y en relacion con la institucion de la
cual forman parte y con la investigacion como pilar que constituye la tarea docente en la

universidad.

Como ya se expreso, sobre estos rasgos se reconoce que muchos de ellos tienen amplio
consenso en la investigacion educativa sobre los/as profesores/as universitarios/as (Alonso
Tapia 2019; Bain, 2007, 2012; Bono 2013; Fenoglio et al., 2019; Bono y Fenoglio, 2023;
McLean, 2003).

Se considera que estos rasgos son importantes no para replicar sino porque se constituyen en
argumentos para pensar y reflexionar la propia accion docente en circunstancias especificas
de aula. Conocer los distintos modos de desempefio docente abre perspectivas de
investigacion, formacion de grado y formacion continua (Macchiarola, 2006). Asimismo, se
torna relevante comprender qué aspectos del ‘ser’ y ‘hacer’ docente contribuyen a la

promocidn de aprendizajes significativos en los/as estudiantes, a favorecer enfoques de
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aprendizaje profundos, asi como conocer porque algunos/as profesores/as se tornan

memorables para los/as estudiantes (Chiecher et al., 2021, Flores y Porta, 2013).

Para profundizar sobre estos aspectos, se presenta la discusién de resultados.

5.2. Discusion de resultados a partir de las entrevistas de experiencia docente

Las dimensiones y categorias que se han trabajado hasta aqui, representan las maneras en que
los/as profesores/as describen y explicitan su actuacién en el aula, es decir, constituyen
aspectos del propio accionar docente en la promocion de aprendizajes en primer afio

universitario.

Asi, los resultados obtenidos en las narraciones de todos/as los/as profesores/as, de las diez
areas disciplinares, muestran modos particulares o estilos individuales frente a la ensefianza
y también muchos rasgos que se comparten, los cuales devienen en elementos significativos

para la configuracién de aprendizajes en el primer afio universitario.

En vinculacion con lo anterior, siguiendo a Steiman (2017), en el contexto de la educacion
superior, el trabajo en torno al conocimiento cientifico, como articulador de la tarea en el
aula, es especifico de este nivel de educacion, por lo tanto, la relacion entre conocimiento
cientifico y ensefianza adquiere caracteristicas particulares que exceden lo individual y se
considera su inscripcion como un tipo de practica social configurada por habitus compartidos.
En este sentido, se aprecia especialmente que los rasgos que comparte la mayoria de los/as
profesores/as en estudio, ayudan a configurar aspectos de un perfil docente promotor de
buenos aprendizajes en primer afio universitario y de la habitabilidad en la universidad.

Ademas, se advierte que tales rasgos son coincidentes con investigaciones en el tema.

Ademas, es de destacar que los relatos desarrollados por los/as profesores/as demuestran la
complejidad inherente al pensamiento narrativo, el cual se presenta recurrente, no
categorizado o estructurado por ldgicas cientificas, sino integrando diferentes tipos de
conocimientos cercanos a la experiencia y modos de conocer de cada docente, es decir son
relatos ordenados desde principios funcionales propios de las intenciones y acciones de cada
docente, un saber practico que se inscribe en la formacion académica y también en la
experiencia, la intuicion y las emociones (Macchiarola, 2006). En los relatos aparecen, de

manera vinculada, distintos aspectos y conocimientos del accionar docente, asi como
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reflexiones, intereses y preocupaciones personales ligadas a la profesion, la educacion, los/as
estudiantes, la institucion, etc. Siguiendo a Bruner (1997), el pensamiento narrativo contiene
un valor sustancial en nuestra historia humana, ya que la construccion del significado surge
de la trama narrativa, del continuo actualizar nuestra historia a medida que la narramos vy,
junto al pensamiento légico cientifico, permite modos caracteristicos de construir la realidad
y que las experiencias adquieran sentido. También para Steiman (2017) la actualizacion del
pensamiento y reflexion sobre las précticas de ensefianza posibilita a los/as docentes hacer
un analisis de las distintas decisiones previas y durante la clase, desde categorias teoricas, lo
cual permite develar aspectos inherentes en ella y promover cambios o mejoras. El saber
disciplinar, el pedagogico y el académico — este ultimo resultado de la reflexion de los dos
anteriores- se configuran en la practica, el tiempo y la experiencia; es en el ejercicio de la

ensefianza que el/la profesor/a los conjuga y confiere una identidad (Zambrano Leal, 2006).

Concretamente, en funcion de los constructos tedricos tomados como referencia en esta
investigacion, los resultados obtenidos en las entrevistas con los/as profesores permiten
advertir la presencia de algunas proposiciones que se presentan a continuacion, ordenadas en

base a las dimensiones de analisis.

5.2.1. Dimension contextualizacion del desempefio

Contextualizar la asignatura

La mayoria de los/as docentes contextualiza su asignatura recuperando los principales
elementos que sostienen y encuadran su tarea en una disciplina y/o asignatura de primer afio
universitario -tipo de régimen, cantidad de estudiantes, temas que ensefian-. La explicitacién
del encuadre de trabajo o contextualizacion de la asignatura, ayuda a situar la practica y con
ello a reflexionar sobre los distintos elementos que enmarcan y dan sentido el proceso de

ensefianza y aprendizaje (Vélez 2002; Macchiarola, 2006).
Contextualizar la tarea docente

A su vez, la mayoria contextualiza su tarea docente en lo relativo a tiempo, espacio, personas
que participan del entorno del aula y la propia experiencia -titulo, cargo antigiiedad docente,

recorrido en el espacio curricular-, a partir de lo cual configuran sus decisiones en el aula. Se
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aprecia una interpretacion relacional entre los distintos elementos que participan en el aula,
es decir que las decisiones 0 desempefios docentes se configuran a partir de aspectos del
contexto que sostienen su tarea, tanto a nivel macro como al interior del aula. Desde la
perspectiva culturalista se entiende que el aprendizaje y el pensamiento estan siempre
situados en contextos culturales particulares; cada situacion de aprendizaje esta atravesada
por un conjunto particular de lenguajes, herramientas y relaciones sociales que dan forma a
las interacciones y a la construccion de significados que en ellas se crean (Rinaudo, 2014),

aspecto que es considerado por la mayoria de los/as docentes en estudio.

5.2.2. Dimension preparacion de las clases

La mayoria de los/as docentes en estudio alude de modo significativo a distintos aspectos del
disefio de la clase. La planificacion de la ensefianza es considerada una mediacion social e
intencional porque desde ella se interviene en las experiencias de los sujetos, en sus
concepciones sobre la realidad, en sus conocimientos y en sus discursos, que definen sus
interacciones. Toda intervencion intencionada, como es el caso la practica docente, implica
explicita o implicitamente la interrelacion de acciones, decisiones y supuestos que las

sostienen (Steiman, 2017).
Componentes de la planificacion

Sobre los componentes de la planificacion, la mayoria de los/as docentes, da cuenta que se
plantean objetivos de aprendizaje, mencionan que buscan la comprensién de conceptos,
autores y también la construccién de sentido de los mismos. Sefialan que planifican clases
para abordar los temas previstos desde la explicaciéon dialogada, no se limitan a dar
contenidos, sino que se proponen que los/as estudiantes interactien con los mismos. Sobre
los contenidos todos/as los/as docentes refieren a contenidos con los que trabajan y al
explicitarlos aluden el valor que los éstos tienen para la formacion profesional de los/as
estudiantes; todos/as mencionan contenidos conceptuales, y algunos/as docentes refieren a
contenidos procedimentales y actitudinales; asi nombran autores, temas, posturas tedricas,
estrategias, procedimientos y actitudes o valores. También, la mayoria comparte que

preparan actividades para orientar el desarrollo de la clase, es decir que no improvisan la
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clase, sino que organizan tiempos, espacios y roles para abordar los contenidos y promover

la participacion de los/as estudiantes.

Estos aspectos del disefio de la clase que se reconocen en los/as docentes en estudio, son
coincidentes con la investigacion de Bain (2007) ya que los/as ‘buenos/as profesores/as’ se
preocupan por construir y perseguir objetivos de aprendizaje y no de ensefianza, ser claros al
comunicar sus ideas y proponer la realizacion de tareas auténticas, en un entorno ‘critico
natural’ y en un ambiente que genere seguridad y confianza. Ademas, se reconoce que los/as
‘buenos/as profesores/as’ programan sus clases con dedicacion, focalizando que dichas
sesiones sean significativas para el aprendizaje de los/as estudiantes y se transformen en

encuentros ‘que vale la pena vivir’ (Maggio, 2012).

5.2.3. Dimension desarrollo de las clases

Tipos de clases

En cuanto a los tipos de clases, la mayoria de los/as docentes, coinciden en desarrollar clases
expositivas explicativas con fuerte participacion por parte de los/as estudiantes, mediante el
intercambio, didlogo e interrogacion. Este rasgo concuerda con el desempefio de los/as
profesores/as destacados/as, quienes desarrollan explicaciones ofrecidas en lenguaje
accesible, sencillo y coloquial, matizadas con ejemplos y situaciones de la vida cotidiana
(Chiecher et al., 2021). Cobra valor este tipo de propuestas ya que, desde la teoria del
aprendizaje verbal significativo, la presentacion clara y ordenada de los contenidos favorece
la estructuracion jerarquica. Ausubel defiende este medio de comunicacion como
transcendental en la educacidn superior, ya gque en este nivel los/as estudiantes tienen mayor
capacidad para hacer uso del lenguaje -oral y escrito- y por lo tanto construir significados
(Aparicio y Rodriguez Moneo, 2009). Sin embargo, la centralidad en las explicaciones
docentes torna necesario vigilar que las clases no se conviertan en espacios donde predomine
la tradicion academicista y el dominio del saber sea visto como suficiente, Unico e

indispensable de ser considerado (Steiman, 2017).
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Modalidad que asume la organizacién de la clase

La mayoria de los/as docentes comparte, como modalidad de sus clases, el trabajo grupal,
ademas buscan favorecer la participacion de los/as estudiantes promoviendo el intercambio
y discusion. Por ello, los/as profesores describen que al explicar recorren el aula, se acercan
a sus estudiantes, los/as buscan, e interrogan, intentando superar ciertas dificultades que
puede ocasionar la masividad en las aulas de primer afio, llegando incluso algunos/as, a

proponerse como meta dialogar con cada estudiante durante el transcurso del cuatrimestre.

Se destaca la promocién del rol activo los/as estudiantes por parte de los/as profesores/as; asi
participan, en interaccion con otros/as, de la construccion de sus propios aprendizajes (no
son meros receptaculos que hay que llenar o tabula rasa). Las ideas previas, al vincularse con
nuevos saberes o elementos del entorno, se amplian, diferencian y profundizan, es decir, la
interaccion con el medio -bajo ciertas condiciones- posibilita construir aprendizajes
significativos (Martin y Solé, 1990; Rinaudo, 1996).

Este rasgo de desempefio de los/as profesores/as en estudio puede vincularse, como se
expreso en un capitulo tedrico, con entender al proceso de ensefianza y aprendizaje como un
proceso de socializacion, ya que el desarrollo cognitivo de los individuos se encuentra
directamente vinculado a la interaccion con otros sujetos y con la cultura de pertenencia,
(Vygotsky, 1979). La negociacion y construccion conjunta de significados es central para la
apropiacién significativa y con sentido de los saberes; la interaccion en el aula, las
discusiones y debates son mecanismos de caracter social que estimulan y favorecen el
aprendizaje entre sujetos que poseen distintos grados de conocimiento sobre un tema (Diaz
Barriga, 2003; Carretero, 2009; Perkins, 1997).

Coincide este rasgo con la investigacion de Bain (2007) al reconocerse que los/as ‘buenos/as
docentes’ tienen una comprension sobre el desarrollo del aprendizaje en concordancia con
perspectivas constructivistas. Asimismo, en la investigacion sobre profesores/as
universitarios/as, se destaca que los estilos de ensefianza participativos, como la ensefianza
reciproca y la autoevaluacién aumentan la motivacién intrinseca de los/as estudiantes;
ademas, el trabajo en grupo y la autonomia promueven la construccion de aprendizajes. Estas

metodologias que permiten explorar, compartir y construir conjuntamente, son valoradas por
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los/as estudiantes porque les permite ser protagonistas del aprendizaje (Gaviria Cortés et al.,
2023).

También, la mayoria de los/as docentes menciona como metodologia la relacion entre teoria
y practica; asi trabajan con ejemplos, analisis de casos, metéaforas y analogias, favoreciendo
la construccidn de sentido de los contenidos a partir de la relacion con aspectos de la realidad
y/o el futuro profesional de sus estudiantes. Otro rasgo que comparte la mayoria de los/as
docentes en sus narrativas, es que sus clases se caracterizan por ser organizadas, donde sin
pretender ser rigidas, siguen un orden o secuencia similar, para lo cual reiteran acciones,
respetan momentos o secuencias, y donde ademas se procura ubicar y re-situar a los/as
estudiantes; es decir que no son clases desordenadas o confusas, sino que buscan organizarlas
a partir de una coherencia, preservando que los/as estudiantes puedan seguir y participar de

la misma.

Estos aspectos son coincidentes con la investigacion sobre los/as ‘buenos/as profesores
universitarios’ ya que reconocen que la clase es el espacio donde pueden orientar el
aprendizaje de sus estudiantes, por ello programan discusiones, construyen casos, disefian
sesiones de resolucion de problemas, planifican el modo de conocer lo que sus estudiantes
ya saben o de generar un conflicto conceptual y acompanar los razonamientos para superarlos
(Chiecher, et al., 2021). Ademas, sobre el aspecto de la organizacion de la clase en términos
de secuencia establecida, se torna importante reflexionar e interpelar concepciones que dan
primacia al aplicacionismo, donde primero debe presentarse la teoria y luego la practica, ya
que suele formar parte de la ensefianza universitaria ocasionando reduccionismo en el

aprendizaje (Steiman, 2017).
Tareas en el aula

Sobre las tareas presentes en las aulas, predominan en los/as docentes las propuestas y
reflexiones en torno a la lectura. Todos/as los/as docentes mencionan que la lectura esta
presente en sus clases; aunque esta evocacion refiere a distintos aspectos que no siempre se
relacionan con la concrecion de tareas o consignas de trabajo. Asi, mencionan por ejemplo
diferentes soportes a partir de los cuales sostienen la lectura en el aula -material bibliogréafico,
literatura, articulos de opinion, celulares, etc.-; también refieren a la lectura en clases, es decir

a la lectura compartida, detenida y reflexiva y a las guias de lectura, que luego son
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recuperadas y analizadas con el grupo de estudiantes. Este rasgo es propio de los/as docentes
en estudio. Se aprecia que la lectura ocupa un lugar importante en las narrativas de los/as
docentes, vinculada con el estudio y construccion de saberes en la universidad, sin embargo
se aprecia que la misma no siempre estd acompafia de consignas o de propuestas concretas
de ensefianza, es decir, se reconoce su funcién epistémica pero persisten dificultades para
proponer y gestionar en el aula universitaria actividades académicas de lectura, escritura y
oralidad que efectivamente promuevan aprendizajes de caracter situado, constructivo,

auténomo y con potencial epistémico para los/as estudiantes (Boatto, et al., 2022).

Se observa en los datos que la mayoria de los/as docentes comparten como reflexion que la
lectura es una dificultad con la que se enfrentan los/as estudiantes, mencionando que no leen
con antelacion a las clases, no tienen habitos de lectura, no llevan los materiales a clases, su
atencion en el momento de la lectura es 1abil y/o tienen dificultades de comprension. Sobre
el modo de hacer frente a estas dificultades, desde una perspectiva que asume a la lectura
ligada con el aprendizaje, se plantea la importancia de asumir esta practica en el ‘demorarse’,
‘extenderla’ y ‘profundizarla’, para llegar quizé a una ‘lectura propia’ (Vélez, 2004). Se trata
de promover en el aula acciones e intenciones en los/as estudiantes para interactuar con los
textos, “que los/as alejen de lecturas reproductivas o por encargo, como actividades
indiferenciadas y solitarias, para ser realizadas con el vago fin de saber qué dice el texto”
(Gottschalk y Hjortshoj, 2004 como se cit6 en Carlino, 2005, p. 67). Para Carlino (2005) es
muy importante que los/as profesores/as ensefien los procesos y préacticas discursivas y de
pensamiento que como expertos en un area han construido, entendiendo por ‘practicas
discursivas’ lo que ciertas comunidades hacen con el lenguaje, incluyendo cémo leen y
escriben. En este sentido, desde la Alfabetizacion Académica se asume que es necesario
ensefar a leer y escribir en la universidad, esto es concretar propuestas en las aulas donde
los/as estudiantes sean participes activos de los modos especificos de leer y escribir textos

segun una comunidad académica (Carlino, 2013; Navarro, 2018).
Procesos de pensamiento

La mayoria de los/as docentes en estudio comparte promover en el aula distintos procesos de
pensamiento, asi mencionan la activacion de ideas previas para explicitarlas, interpelarlas y

avanzar en el saber; la vinculacion con otros temas, procurando la comprension significativa
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y la transferencia de saberes; la reflexion y problematizacion a partir de analizar y examinar
textos fuentes y materiales; es decir promueven la reinterpretacion, el averiguar, re-pensar,

procurando romper con ideas instaladas sobre los temas que aprenden.

Recuperando a Ausubel (1983), construir significados es el elemento fundante del proceso
de ensefianza y aprendizaje, y participa del mismo la posibilidad, por parte de quien aprende,
de establecer relaciones sustantivas y no arbitrarias entre los conocimientos previos y los
nuevos a aprender. Son los conceptos inclusores, dispuestos en la estructura cognitiva del
sujeto los que interacttan con los nuevos saberes resignificandose para dar lugar a nuevas
interpretaciones; de alli que si bien es el/la estudiante quien gestiona su conocimiento, la
funcidn docente es muy importante porque oficia como guia y generadora de las condiciones
mas favorables para que el aprendizaje se profundice y enriquezca, en este sentido, los
puentes cognitivos, las interrogaciones de significado y sentido, la seleccion de materiales
con coherencia ldgica y la promocion de una actitud favorable para aprender son centrales.

En esta linea, coinciden los datos con la accion de los/as ‘buenos/as profesores/as’:

(...) hacer conexiones entre lo que se aprende y lo que se sabe de otros cursos, asi como
de otras experiencias y contextos. Lograr que los estudiantes relacionen y apliquen las
habilidades y conceptos que han aprendido en clase con otras &reas es uno de los
objetivos principales de la educacion, sobre todo si ésta es de nivel universitario
(Loureiro, et al., 2016 p. 59).

A su vez, la mayoria de los/as docentes destacan la promocion del perspectivismo, esto es
procuran que los/as estudiantes conozcan distintas perspectivas sobre los temas y construyan
su propio punto de vista. Este rasgo de desempefio de los/as profesores en estudio, da cuenta
de la importancia de construir en los/as estudiantes el perspectivismo que, junto con la
explicitacion de los procesos cognitivos y la complejizacion, es una de las dimensiones
constitutivas del cambio conceptual (Rodrigo y Correa, 2000); implica la generacion de
puntos de vista divergentes/convergentes sobre el conocimiento condicional, procedimental
y conceptual construido. En relacion con ello, Bono, et al. (2017) plantean que para el logro
de metas de aprendizaje los/as estudiantes universitarios/as deben desarrollar conocimientos
de tipo estratégicos, lo cual supone la construccion de sentidos, significados y procedimientos

deliberados, adecuados, flexibles y sofisticados orientados hacia metas de aprendizaje. Por
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ello, se deben proponer en el aula tareas académicas orientadas a favorecer la explicitacion
progresiva, la complejidad creciente y el perspectivismo del conocimiento, de este modo se

estaria promoviendo el desarrollo de aprendices auténomos y estratégicos (Monereo, 2000).

Por ultimo, en esta categoria la mayoria de los/as docentes menciona que favorecen la
reflexion metacognitiva orientada principalmente hacia la regulacion y evaluacion de
saberes, aunque no mencionan aspectos referidos al conocimiento de la propia actividad
cognitiva por parte de los/as estudiantes. Metacognicion, para la mayoria de los autores alude
a dos dimensiones basicas: el saber acerca de los propios aprendizajes y el control o
regulacién de los mismos. La primera dimensién, refiere a la capacidad de reflexionar sobre
los propios procesos cognitivos e incluye el conocimiento sobre cuando, cOmo y por qué
realizar diversas actividades cognitivas. Este saber metacognitivo abarca nuestras
caracteristicas como sujetos de aprendizaje, las particularidades de una tarea cognitiva y el
conocimiento de los procedimientos y estrategias que deben ponerse en marcha para realizar
esa tarea. La segunda dimension, involucra el control sobre como usamos o desplegamos
nuestro propio conocimiento en una tarea concreta y se despliega en tres momentos distintos
de la realizacion de la actividad: planificacion de la actividad, para alcanzar los objetivos de
la tarea; supervision de la actividad, mientras esta en marcha y evaluacion de los procesos y
los resultados que se van obteniendo en funcidn de los objetivos perseguidos (Flavell, 1979).
A partir de los anterior, se reconoce gque una meta de la educacion superior es formar a los/as
estudiantes en la capacidad de ‘aprender a aprender’, es decir, que no so6lo adquieran los
contenidos y saberes especificos de su disciplina (los cuales seran cada dia méas heterogéneos,
relativos, incluso pudiendo quedar obsoletos) sino también promover una formacion basada
en competencias, para que sean capaces de adaptarse y responder a las demandas cambiantes
del futuro rol profesional (Pozo y Mateos, 2009). En este sentido, adquiere relevancia, desde
primer afio universitario, ensefiar y fomentar la practica reflexiva desde ambas dimensiones,
para que los/as estudiantes sean aprendices estratégicos, sepan cOmo seguir aprendiendo y

como enfrentarse a situaciones nuevas o cambiantes del mundo académico y profesional.
Materiales y recursos para ensefar

La mayoria de los/as docentes comparte entre sus rasgos de desempefio, que emplean

distintos mediadores materiales y simbolicos para acompanfar la ensefianza. Mencionan el
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uso de materiales o herramientas fisicas para sostener y acompafar la construccion de
significado y sentido de los contenidos: usan textos fuente o bibliografia, PowerPoint, y
también materiales que consideran ‘tradicionales’ como tiza, pizarréon y micréfono en sus
clases. Sobre los mediadores simbolicos, recordamos que la mayoria refiere de modo
explicito a la exposicion oral o explicacion. Asimismo, es posible advertir en esta
subcategoria la vinculacion estrecha entre el uso de mediadores y el campo disciplinar de
pertenencia. En Ciencias Sociales se destaca el uso de mapas y linea del tiempo; en Filosofia
la literatura; en Trabajo Social el uso de peliculas y cortos; en Ciencias Juridicas y Educacién
articulos de opinion y esquemas para organizar o representar la informacion teérica; en

Lenguas canciones y en Letras palabras en idioma latin y griego.

Como se menciono en el marco tedrico, los planteos de Perkins (1997) son pertinentes para
comprender que las personas sustentan sus pensamientos en virtud de sistemas simbolicos
compartidos socialmente, con la ayuda de los instrumentos fisicos que las rodean y por medio
del intercambio con otros; si bien se reconoce la presencia de ciertos dispositivos en relacion

con disciplinas, también se torna importante su reflexion y promocion diversa.

Sobre estos aspectos y recuperando la investigacion de Bain (2007), es posible reflexionar
que es dominio del conocimiento disciplinar, propio de los/as ‘buenos/as profesores’, 1o que
posibilita traducir los contenidos o temas a un grupo diverso de estudiantes utilizando
estrategias de instruccion y evaluacion multiples, teniendo en cuenta las posibilidades y
limitaciones contextuales donde se desarrolla el aprendizaje. Al tener el/la profesor/a
conocimientos bien estructurados, claros y encarnados de su disciplina, es capaz de formular
estrategias para entregar ese contenido de forma eficaz, desarrollando métodos que generen
experiencias positivas de aprendizaje (Merellano et al., 2016). EI manejo competente del
saber disciplinar permite a los/as docentes desarrollar competencias para elaborar materiales
de apoyo al aprendizaje como guias, dossier, informacion complementaria, etc. (Tapia Ccallo
et al., 2017); asi como el uso de distintas formas de representacién y formulacion del
contenido para hacerlo mas comprensible a los/as estudiantes (Merellano et al., 2016),

aspecto que se destaca como caracteristico de los/as docentes entrevistados/as.

En relacion a la tecnologia, se observa en los datos que algunos/as docentes, pero no la

mayoria, mencionan que utilizan en sus clases recursos digitales como modo de apoyar la
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ensefianza (aulas virtuales -SIAT-, paginas web, Facebook y memes). Sobre este aspecto,
propio de los/as docentes en estudio, y luego de un tiempo de pandemia donde la tecnologia
ocupd un lugar central al posibilitar que no se interrumpieran en su totalidad los procesos de
ensefianza y aprendizaje, se reconoce, que presentan potencialidades para la ensefianza y el
aprendizaje si son adecuadamente utilizadas; el desafio es promover usos epistémicos de las
TIC -no Unicamente pragmaticos o instrumentales- que permitan aprender significativamente
(Boatto et al., 2021). En el mismo sentido, es necesario propiciar el uso estratégico de la
informacion convirtiéndola en conocimiento, ayudando a los/as estudiantes a aprender a
gestionarlo de manera autbnoma y metacognitiva (Pozo y Mateos, 2006). Ademas, la
inclusion reflexiva de TIC en las aulas universitarias, se relaciona con la ‘ensefianza
poderosa’ que implica una practica docente aggiornada, compleja y reflexiva que genera
aprendizajes valiosos y perdurables, donde los/as estudiantes sienten que ‘algo sucede’ en el

seno de la propia clase y ello se expande en el recuerdo (Maggio, 2012).
Procesos de evaluacion

En relacion a la evaluacion, la mayoria de los/as docentes comparte como rasgo de
desempefio reflexionar sobre la evaluacion y sus caracteristicas. Sobre las caracteristicas de
la evaluacion, se comparte la consideracion de la misma como parte del proceso de ensefianza
y aprendizaje y no como algo separado de ello. Los/as docentes describen y reflexionan sobre
aspectos de sus practicas de evaluacion, aludiendo a la importancia de evaluar la
comprensién, la precision conceptual y otras competencias que ensefian; también comparten
que anticipan a sus estudiantes los temas y criterios de evaluacion; promueven la reflexion
proponiendo que se autocalifiquen y/o elijan temas para desarrollar, argumentando sobre
ello. Ademas, se aprecia que esta instancia de ensefianza es repensada y reflexionada en sus
desempefios; asi la mayoria describe propuestas o estrategias implementadas para preparar a

los/as estudiantes para este momento (proyectos, ensayos, mayor sistematicidad).

Como se ha sefalado en el capitulo tedrico, desde los rasgos de los ‘contextos poderosos para
aprender’, se asume a la evaluacion de modo constructivo, acorde a la naturaleza de las
actividades desplegadas, formando parte de los aprendizajes (Rinaudo, 2014). En este
sentido, desde una cultura educativa mas formativa, la evaluacion es un espacio para

aprender, no selectivo o dirigido a acreditar niveles de aprendizaje (Pozo, 2014). Se percibe
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que en las narrativas docentes predomina una concepcién de evaluacion alejada de practicas
tecnocraticas, estandarizadas que sirven para controlar, examinar, medir, verificar, etc. y en
cambio, se reflexiona sobre los sentidos del aprendizaje, comprometidos con el intento de
conocer, comprender y valorar los procesos educativos y el acontecer del aula. Concebir la
evaluacion educativa ligada intrinsecamente a las problematicas del ensefar y aprender,
remite a un enfoque de la evaluacion como parte de la didactica, que requiere para su
concrecion del conocimiento, comprension e intencion asumido por cada sujeto, pero
también “de la pertenencia a un colectivo social en cuyas tramas culturales y politicas puedan
sostenerse y hacerse viables” (Celman, 2023, p. 30). Coinciden estas consideraciones con
rasgos de los/as profesores/as investigados/as por Bain (2007) ya que la evaluacion forma
parte de la accion y reflexion docente; sin evaluacion los/as estudiantes no pueden apreciar
sus progresos y los/as profesores/as no logran visualizar si sus précticas son adecuadas para

que los/as alumnos/as alcancen sus objetivos.
Rol docente

Se observa que todos/as los/as docentes en estudio comparten el rasgo de orientar su tarea
desde la guia o mediacidn, facilitando y mediando la internalizacion de saberes por parte de
los/as estudiantes. El docente es un importante mediador entre un objeto de conocimiento y

un sujeto que desea apropiarse de éste (Vain, 2020).

Predomina en la narrativa de los/as docentes entrevistados/as la presencia de explicaciones,
aclaraciones y explicitacion de contenidos y principales ndcleos tedricos, asi como del
sentido de los mismos en la formacion profesional. Estos rasgos también emergen como
caracteristicas de las clases expositivas explicativas que, como ya se ha mencionado, los/as
docentes explicitan y describen en sus relatos. Se observa alta recurrencia, por parte de los/as
profesores entrevistados/as, de acciones desplegadas para ofrecer explicaciones precisas,
claras y reiteradas, ofrecidas detalladamente, en lenguaje accesible y a un ritmo que resulte
posible seguir. Mencionan la explicacion y explicitacion de conceptos, la importancia de
reponer, completar y aclarar ideas, también el empleo de ejemplos y vinculacion entre ideas,
procurando siempre hacerlo desde la interaccion y el dialogo, dejando de lado la exposicion
unidireccional o aquella concepcion tradicional del/la docente como concesionario/a de la
verdad (Vain, 2020).
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Se reconoce que, mostrar la utilidad de los contenidos y desarrollarlos de manera organizada
y flexible, promueve en los/as estudiantes la construccion de aprendizajes significativos,
vinculados con la realidad donde estan insertos/as, con una disciplina especifica y con los
propios intereses (Mc Lean, 2003). Las explicaciones claras y precisas son aquellas capaces
de ofrecer los/as ‘buenos/as profesores/as’ y valoradas por los/as estudiantes como
favorecedoras de comprensién de conocimientos (Bain, 2007; Chiecher et al., 2021; Loureiro
et al, 2016). Ademas, retomando a Pozo y Mateos (2009) las nuevas formas de hacer en
educacion tendrian que ver mas con ayudar a los/as estudiantes, no tanto a proporcionarles
el saber, sino a como gestionarlo, para relacionarse y dialogar con éste. Al mismo tiempo, es
esperable que este rol mediador en la construccion de aprendizajes, se ajuste a brindar las
ayudas necesarias y transitorias en post de promover mayores niveles de responsabilidad en
los/as estudiantes. Finalmente, y como modo de atender a este tipo de ensefianza, es
importante reiterar la importancia de una necesaria vigilancia epistemolégica para no caer en
organizaciones rigidas, concepciones aplicacioncitas del saber o reduccionismos tedricos,
sino trabajar en la universidad la construccion de rupturas epistemoldgicas y la produccion

de conocimiento (Steiman, 2017).

5.2.4. Dimension conocimiento de los/as profesores/as

Conocimiento disciplinar y pedagdgico

Todos/as los/as docentes comparten como rasgo de desempefio poseer profundos
conocimientos en lo disciplinar, también saberes pedagdgicos especificos respecto de la
modalidad de ensefianza de su disciplina o campo de conocimiento y saberes vinculados a la

comprension del aprendizaje.

Sobre el conocimiento de la propia disciplina hay alta presencia en los relatos 0 mencion a
conceptos, temas, autores y perspectivas tedricas que forman parte de la asignatura y campo
disciplinar donde trabajan. En relacion con ello, y sobre los modos de ensefiar el contenido
disciplinar, se aprecia que mencionan y reflexionan como piensan la instruccion o ensefianza
de la disciplina; la mayoria describe estrategias concretas, donde, como ya se menciono,

predomina la explicacién acompafiada de dialogo, el uso de recursos simbdlicos, la reflexién
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y problematizacién de los contenidos, buscando articular temas, analizar ideas, desarmar
textos y mirarlos con detenimiento, modelando y mediando dicho proceso en el aula. El saber
pedagdgico permite a los/as profesores comunicar reflexiones sobre la diciplina que ensefia
(Zambrano Leal, 2006).

En lo referido a como conciben el aprendizaje, predomina en la mayoria la mencion de que
aprender es sinonimo de re-decir, re-interpretar, preguntar y no ‘repetir informacion’;
entienden que los/as estudiantes aprenden cuando se los desafia a explorar, detenerse y
examinar, pero no el significado aparente sino, como refiere un docente ‘impregnarse del
asunto, estar dentro de éI’. También algunos/as docentes refieren a conocimientos sobre la
motivacion situada y la capacidad de atencion de los/as estudiantes, sus ciclos y como puede

verse afectada y/o promovida.

Estos aspectos del conocimiento disciplinar y pedagdgico que se reconocen en los/as
docentes en estudio, son coincidentes con la investigacion de Bain, ya que los/as ‘buenos/as
docentes’ son grandes conocedores de su disciplina y las estrategias de ensefianza; también
tienen comprension sobre como se desarrolla el aprendizaje humano. El autor enfatiza que
los/as estudiantes estan méas cercanos/as a desarrollar un aprendizaje profundo cuando estan
intentando responder preguntas o resolver problemas que perciban como importantes,
intrigantes y en algunos casos ‘simplemente bellos’; en este sentido, existe relacion entre las
condiciones que promueven un enfoque profundo del aprendizaje y el contexto educativo, es
decir, se reconoce que el/la profesor/a, desde sus saberes y a partir de su desempefio en el
aula, puede orientar este enfoque de aprendizaje en sus estudiantes (Bain, 2012).

Conocimiento practico profesional

Todos/as los/as docentes en estudio mencionan con alta recurrencia saberes practicos y
experienciales, a partir de los cuales toman decisiones en el aula. Reconocen experiencias
previas, de revision de estrategias de ensefianza y/o evaluacién, de observacion y manejo del

aula -clima, intercambios, tiempos- y de las sefiales que observan en los/as estudiantes.

Sobre sus experiencias mencionan aspectos relacionados a los/as estudiantes —sus actitudes,
como estudian, algunas dificultades, interaccion dependiendo de la masividad del aula-.
También saberes sobre la explicacién -como remarcar ideas, detenerse para recuperar, hacer

preguntas- y experiencias de revisar clases y recursos. Sobre los saberes experienciales de
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manejo del aula, comparten observar y estar atentos/as a los sentidos y significados que
circulan, a aspectos de la convivencia e intereses de los/as estudiantes; también comparten
modos de gestionar intercambios, enfatizar ideas, dar lugar a tiempos de descanso, etc.
Asimismo, mencionan estar atentos/as a las sefiales cognitivas, emocionales y fisicas de sus
estudiantes -gestos, posturas, risas, etc.- para detenerse, reiterar o cortar la clase; también
reflexionan sobre las sefiales que ellos/as mismos ofrecen, dando importancia a las miradas,

los tiempos de escucha, de espera, etc.

Se advierte, como rasgo distintivo de los/as profesores/as en estudio, amplias habilidades de
ensefianza desarrolladas a través de la experiencia, las cuales pueden ser muy significativas
en el contexto de primer afio universitario, ya que dan cuenta de una profunda atencion al
aula y las necesidades de los/as estudiantes o sefiales que alli circulan; este saber permite
revisar estrategias, cambiar, detener la clase, reiterar, etc. y de este modo colaborar con la
enculturacién y la afiliacion en la universidad (Diaz Barriga, 2003; Vélez, 2005). Las
actuaciones propias del oficio docente se diferencian del conocimiento formal, el cual es
explicito y consciente; el conocimiento profesional, en cambio se compone de conocimientos
disciplinares, creencias o conocimientos intuitivos que se construyen y validan a través de la
experiencia, (Atkinson y Claxton 2002; Macchiarola, 2006). A pesar de estas diferencias, es
importante valorar que, en las menciones de los/as profesores/as en estudio, el conocimiento
experiencial tiene el mismo rango de importancia que el conocimiento diciplinar, es decir,
no hay uno superior al otro; son saberes que emergen en la narrativa de los/as docentes al

describir su accionar en primer afio e intentar promover buenas practicas de ensefianza.

El conocimiento personal y experiencial del/la profesor/a no desconoce el pensamiento
pedagdgico elaborado, sino que lo reconstruye, pone a prueba e integra a sus esquemas de
pensamiento constituyendo una sintesis nueva de conocimiento (Macchiarola, 2018). Se trata
de un conocimiento pragmatico que responde a demandas practicas como: planificar las
clases, decidir qué contenido ensefiar, como desarrollar tareas, cuando avanzar en las

explicaciones, cuando detenerse, etc.

El concepto de profesional intuitivo ofrece una nueva mirada hacia la practica profesional,
da cuenta de aspectos implicitos a los que los/as profesionales recurren frente a situaciones

de incertidumbre, singularidad, conflictos, etc. Segin Atkinson y Claxton (2002) con las
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proposiciones racionales extraidas de disciplinas como la pedagogia, la didactica, la
psicologia, etc. pueden explicarse conocimientos y actuaciones que lleva aparejados la
practica docente, pero dichos conocimientos son incompletos; faltan aspectos que se
encuentran implicitos en el contexto y solo la capacidad intuitiva individual puede percibirlos
y actuar en consecuencia. Para Eraut (1994 como se cit6 en Atkinson y Claxton, 2002) los/as
docentes durante el curso de su actividad habitual, es decir cuando estan en el aula, no refieren
a saberes tedricos y procedimentales especificos de su oficio porque tienen que actuar con
rapidez, de forma espontanea; esta inmediatez es la caracteristica esencial de la situacion y
cualquiera sea la teoria implicita del/la docente debe ser capaz de producir inmediatamente

una conducta adecuada.
Conocimiento de primer afio universitario

Todos/as los/as docentes comparten conocimientos propios de primer afio universitario;
mencionan saberes acerca de estos/as estudiantes de primer afio, al referirse a caracteristicas
de los/as jovenes, algunas dificultades con las que se enfrentan, modalidades de estudio,
aspectos subjetivos -muchos/as se estan conociendo, otros/as estan firmes en su eleccion- y
de heterogeneidad -edad, intereses, niveles de participacion, formacion previa, trabajo, etc.-
Tambien mencionan y reflexionan que el aula de primer afio presenta diversidad, masividad,
tiene otro ritmo y exigencia, sobre todo porque los/as estudiantes no tienen el suficiente
bagaje conceptual y/o necesitan ayuda para incorporarse al nuevo &mbito académico. Por
altimo, plantean preocupacion por la desercion que suele darse al inicio de la carrera 'y que
ellos/as no llegan a conocer los motivos del abandono. Estos aspectos también son sefialados
como parte de las dificultades y desafios que presenta el primer afio universitario porque

los/as estudiantes necesitan acompafiamiento para conocer y afiliarse al mundo académico.

En vinculacion con lo previo, se aprecia que este rasgo es propio de los/as docentes en
estudio; ellos/as expresan conocimiento y reflexion de su accionar segun las circunstancias
especificas del primer afio universitario. Este saber experiencial, que orienta la toma
decisiones situadas, ajustadas al contexto del aula y las caracteristicas de sus estudiantes, se
vuelve un aspecto fundamental para acompafiar las trayectorias educativas de los/as
estudiantes. Como se menciono, los/as docentes perciben el aula de primer afio como un

espacio de amplia heterogeneidad, relacionado con la edad de los/as estudiantes, sus
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intereses, el nivel de participacion, de estudio, estudiantes que trabajan, etc. También
reflexionan que ello presenta desafios para la practica docente. En este sentido, es importante
reconocer que los/as estudiantes universitarios/as que circulan hoy por las aulas trabajan,
estudian y establecen relaciones con el conocimiento y con préacticas de lectura y escritura
particulares; ello puede poner en tension la representacidn sobre él o la estudiante real, en
comparacion con él o la estudiante ideal (Walker, 2017). La construccién del oficio de
estudiante asume una dimension particular en el marco de procesos contemporaneos de
produccion, circulacién, transmisién y apropiacion de conocimientos, en base a experiencias
personales con esos conocimientos; asi, las nuevas identidades y practicas estudiantiles
interpelan las practicas docentes (Bracchi, 2016) y es la capacidad de observacion y de lectura
de las necesidades del aula lo que les permitira a los/as profesores/as adaptar el proceso de
ensefianza y aprendizaje (Atkinson y Claxton 2002). Para Dubet y Martuccelli (1998, como
se citd en Bracchi, 2016), las trayectorias educativas deben ser comprendidas de modo
situado; involucran experiencias, saberes y condicionantes previos que inciden en el trayecto
por la universidad. Esta heterogeneidad en las trayectorias educativas repercute en el modo
—diferente— en que cada estudiante puede percibir la complejidad y las demandas de las
tareas académicas. A partir de ello, se vuelve necesario acompafiar de modo situado las

trayectorias efectivas de los/as estudiantes (Greco, 2015).

5.2.5. Dimensién clima de las clases
Particularidades del clima aulico

Predomina como rasgo de desempefio de los/as docentes la promocién de climas céalidos, a
partir de suscitar, como ya se menciond, la interaccion, el didlogo y las conversaciones en el
aula. La mayoria de los/as docentes, comparte convertir el aula en un espacio de buena
convivencia e intercambios colaborativos, no desiguales; de este modo promueven que las
clases transcurran en un clima ameno y de participacion. También, la mayoria de los/as
docentes menciona que recurre al humor como emocidn para acomparfiar algunos momentos
de sus clases y se muestran empaticos/as con los/as estudiantes, tratando de conocerlos,
ofreciendo espacios de escucha, consulta, etc. Asimismo, los/as docentes en estudio

comparten como rasgo de desempefio considerar a la motivacion como parte del proceso de
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aprendizaje, comprenden y expresan que aprender es un proceso no meramente cognitivo,

sino que cuando aprendemos intervienen aspectos afectivos o emocionales.

Se aprecia en los/as profesores/as en estudio que describen distintos aspectos del entramado
del aula, donde suceden relaciones entre personas, acciones, cognicion y emocion (Bono,
2013). Segun Huertas (2009) la motivacion debe comprenderse como un proceso dindmico,
que varia segun los propoésitos que se establezcan, e intervienen en su actualizacion las
particularidades que asumen los distintos escenarios donde se participa, es decir, que el
entorno de aprendizaje y las pautas de actuacion de los/as profesores/as participan en la
construccion de la motivacion para aprender. Ademas, el modo que los/as estudiantes
perciben al aula como un contexto propicio para la construccién de aprendizajes se relaciona
con la influencia motivacional que producen dichas pautas en ellos/as (Bono, 2013; Mc Lean,
2003).

Estos aspectos del clima &ulico que se reconocen en los/as docentes en estudio, son
coincidentes con la investigacion de los/as profesores/as universitarios/as; se denota que la
empatia es un procedimiento fundamental en la orientacion del aprendizaje, los/as estudiantes
se sienten comodos/as con profesores/as que, aunque se muestren exigentes, comprenden sus
particularidades, les plantean metas educativas y asumen una actitud que transita entre la
formacion y la flexibilidad (Gaviria Cortés et al., 2023). El buen clima aulico, se describe

desde la vinculacion, comprension y escucha (Pereira 2010, como se cito en Rigo, 2021).
Relacidon con estudiantes

La mayoria de los/as docentes alude al seguimiento de sus estudiantes, en aspectos personales
y de aprendizaje, es decir dan importancia a favorecer algunas formas de individualizacion
personal -dialogo, uso encuestas para conocerlos/as mejor, identificacion y nominacién-, y
de conocer como se desarrolla la comprension de aprendizajes - interrogandolos/as sobre
conceptos o palabras que anotan o apuntan, como van con el desarrollo de lecturas, tareas,
dudas, ofreciendo gradualidad, etc. También comparten que el vinculo con los/as estudiantes
se sostiene desde el trato respetuoso y cordial, procuran personalizarlos, les preguntan como
se sienten, si entienden las explicaciones; se trata de clases amenas, pero no por ello menos
exigentes. Ademas, ofrecen reconocimiento y confianza hacia los/as alumnos/as, en los

procesos que desarrollan frente al estudio y al rol como estudiantes universitarios/as;
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reconocen y valoran sus logros académicos, las nuevas interpretaciones y competencias que
despliegan. Ademas, valoran su espontaneidad y las participaciones segun lo que pueden

expresar, sin poner foco en los errores.

Los rasgos descriptos tienen relacion con la investigacion de los/as ‘buenos/as docentes’
universitarios/as. Como se expresd previamente, se reconoce que para los/as estudiantes es
importante que el/la profesor/a sea una persona empatica, favoreciendo un clima de aula
acogedor, que comprenda que la accion de ensefiar es un ejercicio preferentemente de
humanizacion, donde las cualidades de sociable, integrador/a, empatico/a, comprensivo/a,
con disposicion, comunicativo/a, interactivo/a, dialogante y serio/a son de gran relevancia
por sobre otras de caracter instrumental. La actitud de cercania de los/as profesores permite
afrontar el aprendizaje de forma positiva, generando ambientes de confianza en los/as
estudiantes (Merellano et al., 2016). Los/as ‘buenos/as profesores/as’ esperan de sus
estudiantes siempre mas, pero no presionando en el rendimiento sino mostrando confianza
en ellos/as, seguros/as que quieren aprender y pueden hacerlo (Bain, 2007). También, desde
la perspectiva de los/as profesores/as, las buenas relaciones con los/as estudiantes, junto al
compromiso y retroalimentacion de la labor profesional son elementos importantes que

favorecen la creacion de propuestas de innovacion (Guzman, 2009; 2011).

5.2.6. Dimension reflexion del/la profesor/a

Todos los/as docentes describen aspectos de su propia accién profesional que repiensan,
deliberan y autoevallan; deviene junto con esta reflexion el valor y compromiso con la
docencia, la educacion y la institucion. EI pensamiento reflexivo es una competencia
profesional basada en la posibilidad de integrar conocimiento tedrico y procedimental, lo que

genera conocimiento profesional (Schon, 1987).
Reflexién sobre el propio desempefio docente

La mayoria de los/as docentes en estudio hace referencia en sus narrativas a la autorreflexion
y recursividad de su practica, de manera continua y situada tanto antes como durante y
después de haber transcurrido la clase. Asi identifican elementos generales -sociales,

politicos- y otros propios de la naturaleza del aula -clima, interacciones- que sirven de insumo
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para analizar su practica y realizar ajustes. En esta reflexion sobre el propio hacer revisan
contenidos, materiales, estrategias y modos de evaluar segin experiencias previas, la
dindmica del aula y también segun desarrollos actuales de la disciplina. Algunos/as sefialan
que los estudios de posgrado y/o los intercambios con sus estudiantes les permiten repensar
ideas y estrategias. Incluso algunos/as refieren a futuros cambios o ajustes en el programa,

como modo de mostrar su actitud de permanente atencion hacia la ensefianza.

También la mayoria de los/as docentes manifiesta que flexibilizan acciones y realizan
cambios o variaciones para mejorar la practica. Mencionan cambios en la organizacion de la
clase, en la bibliografia, en la evaluacion y en el acompafiamiento de los aprendizajes.
También sefialan nuevas maneras de entender y/o proceder en la ensefianza, es decir que

perciben cambios en sus concepciones.

Estos aspectos de reflexion sobre el ‘hacer docente’ son coincidentes con la investigacion
sobre los/as ‘buenos/as profesores universitarios’ ya que se reconoce que desarrollan
habilidades gracias a la constante autoevaluacion y reflexion para mejorar sus actuaciones
(Chiecher et al., 2021). Ademas, algunos/as profesores son reconocidos/as y valorados/as por
mantenerse actualizados/as en su practica profesional; se preocupan por adaptarse a nuevas
demandas y desarrollar una préctica contextualizada y situada (Merellano et al., 2016). Para
Gaviria et al. (2023) la ensefianza reflexiva es el acto de pensar, analizar y evaluar los
significados, creencias y decisiones educativas a travées de esos procesos de pensamiento, lo
cual implica desarrollar ejercicios evaluativos que van mas alld de las demandas
institucionales. En el mismo sentido, explicitar los elementos que forman parte de la practica
docente y reflexionar sobre ella permite someter la propia practica a la revision critica para
su transformacion, es decir ‘investigar para la educacion’ (Macchiarola, 2018; 2020). Se
trata, como sostiene Freire (como se cité en Macchiarola, 2018, p. 18), de una forma de
pasion intelectual: “mientras ensefio contintio buscando, indagando. Ensefio porque busco,
porque indagué, porque indago y me indago. Investigo para comprobar, comprobando

intervengo, interviniendo educo y me educo” (1999, p. 30).
Reflexion vinculo con la profesion

Todos/as los/as docentes en estudio comparten como rasgo de desempefio poseer gran valor

y aprecio sobre la educacién en la formacion integral de los/as educandos/as, y del aula
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como espacio de encuentro para compartir y construir saberes. Mencionan y dan valor a la
presencia, el encuentro y las interacciones para enriquecer aprendizajes, también mencionan
el valor de la universidad para los/as estudiantes tanto en la formacion profesional como en

la experiencia mas amplia que les da participar en ella.

Otro rasgo que comparten los/as docentes en estudio es el compromiso e implicacion en el
aprendizaje de los/as estudiantes, colaborando con su insercion y permanencia en la
universidad. Concretamente mencionan acciones e inquietudes para generar sostén en los/as
estudiantes -propuestas de clase, sostén emocional, espacios de escucha y conocimiento,
exigencia y compromiso mutuo, ingreso universitario y capacitacién pedagdgica-. También
comparten como rasgo el disfrute y placer por su tarea profesional. Describen y valoran que
se divierten al dar clases, compartir intercambios. Mencionan que se sienten desafiados/as y

a gusto por estar en primer afio dando valor a la espontaneidad de los/as jovenes.

La agencialidad y el compromiso de los/as docentes son caracteristicas que emergen
ampliamente en los desempefios de los/as docentes estudiados. También este rasgo de
reflexion sobre el ‘ser docente’ es propio de la investigacion de Bain, ya que se trata de
docentes con gran implicacion en las propuestas que planifican y despliegan en el aula
(2007). Siguiendo a Bandura (2006, como se citd en Rigo, et al., 2022) la agencialidad se
define como la capacidad de ejercer control sobre el propio accionar, trascender pautas
impuestas por el ambiente cercano y dar forma a las situaciones, se trata en este sentido de
asumirse como protagonista de la propia accion. Por su parte, Scalon y Conolly (2021, como
se citd en Rigo, et al., 2022) entienden que la agencialidad resulta de intercambios reciprocos

entre sujetos, recursos y rasgos situacionales bajo circunstancias particulares.

El compromiso, por su parte, hace referencia a la implicacion de los/as profesores en el
proceso de aprendizaje, reflejado en el apoyo y la relacion de cercania hacia el/la estudiante
(Mc Lean, 2003). La ‘buena docencia’ comprende un alto compromiso y amor con la tarea
(Bain, 2007). Ademas, los/as estudiantes piensan que la pasion por los temas que se ensefian
es un elemento importante, porque cuando la emocion contagia es mucho mas facil aprender
(Hill, 2014). A su vez, Gaviria et al., (2023) sefialan que los/as profesores/as demuestran
respeto hacia sus estudiantes cuando estan actualizados sobre los contenidos que ensefian,

preparan sus clases con esmero y acorde a las caracteristicas de sus estudiantes, demuestran
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entusiasmo en todas sus otras actividades educativas, utilizan metodologias participativas,

escuchan a sus estudiantes, respetan las diferencias y no usan lenguaje agresivo.

Otro rasgo que comparte la mayoria de los/as docentes entrevistados/as es mostrarse capaces
de reflexionar sobre sus rasgos personales, de identidad docente. Se reconocen responsables
con su trabajo, buscan idoneidad en su tarea estudiando, formandose y cumpliendo con ella;
algunos/as sefialan ser intuitivos, otros/as algo inquietos/as, también algunos/as se reconocen
exigentes y/o ‘docentes tradicionales’. Este componente referido al conocimiento personal y
de habilidades emocionales o ‘ser docente’, es muy importante para pensar la enseflanza.
Para Gaviria et al., (2023) los/as profesores/as que desarrollan esta habilidad comprenden
facilmente las emociones propias y de otros/as, utilizan diversas estrategias para enfrentarse
a situaciones dificiles o estresantes del mundo académico y generan mayor percepcion de

realizacion profesional.

Finalmente comparten la necesidad de formarse o capacitarse en su tarea y aspectos sobre
las dificultades y desafios que presenta el ejercicio de su préactica, es decir, son capaces de
reflexionar sobre los conocimientos y/o cambios necesarios para mejorar la ensefianza en el
contexto de primer afio universitario y gestionar o ‘darse cuenta’ de manera situada, de
factores que influyen en su labor. En este sentido, para Gaviria et al., (2023) la practica
educativa no debe separarse de la teoria, puesto que ambas se retroalimentan en las
experiencias y saberes que comparten profesores/as y estudiantes; la pedagogia cobra vida
en las aulas cuando los/as profesores/as reflexionan sobre su practica y, a partir de sus
reflexiones, la adectan a las necesidades contextuales. Es la investigacion y reflexion de la
propia practica una caracteristica necesaria en la sociedad actual, porque permite reconstruir

saberes en funcion de la vivencia o experiencia.
Relacion con la institucion

La mayoria de los/as docentes describen aspectos que sefialan su lugar en la institucion, se
muestran como participes activos/as de la institucion, lo cual les permite reflexionar y valorar
sus condiciones laborarles, las oportunidades de desarrollo profesional y también sus
dificultades y/o contingencias. Mencionan aspectos positivos de su participacion
institucional -buena relacién con la institucién, buen trato, acompafiamiento en ideas,

proyectos y libertad para el ejercicio profesional-. También mencionan aspectos negativos -
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dificultades en la participacion, sobrecarga de demandas, falta de tiempo, falta de articulacion

entre areas, falta de recursos humanos, insumos e infraestructura-.

Siguiendo a Walker (2017) el trabajo docente en la universidad asume un caracter relacional,
es decir, existen distintas relaciones que los/as profesores establecen en el ejercicio de su
trabajo, que no siempre se visibilizan porque quedan reducidas al vinculo entre profesores/as
y estudiantes; sin embargo, este vinculo comprende a otros/as, a la propia institucion
universitaria y lazos con conocimientos particulares. Relaciones atravesadas ademas por
“configuraciones presentes y pasadas, condiciones materiales y simbdlicas, por

representaciones sociales e intereses especificos” (p. 6).

Las dificultades en la relacién con la institucion, que emerge en los datos, coincide con
aspectos que la autora identifica como debilitamientos del programa institucional,
reconociendo por ejemplo: formas de contratacion, mecanismos de regulacion (evaluaciones
formales de la labor, exigencias en formatos especificos de planificacion de la ensefianza,
desarrollo de determinadas metodologias y practicas consideradas innovadoras, etc.) o
demanda de actividades (fundamentalmente burocraticas) que restan tiempo para lo
sustantivo del trabajo docente. En este marco, se reconoce la necesidad de contar con
proyectos institucionales que permitan dotar de sentido y orientacion el trabajo cotidiano de

los/as docentes universiatios/as (Walker, 2017).

Asimismo, la investigacion con profesores/as destacados/as advierte que hay factores que
pueden incentivar la vocacion docente, como el desarrollo integral de los/as estudiantes, el
espacio fisico asignado para su desempefio y los logros profesionales; también hay elementos
que, por el contrario, pueden perjudicarla, como la ausencia de valoracion profesional y la

tecnocracia del sistema (Gaviria et al., 2023).
Relacidn con investigacion y extension

La mayoria de los/as docentes en estudio comparten como rasgo de desempefio reconocerse
como docentes investigadores/as, es decir que la investigacion cientifica y/o educativa forma
parte de su tarea como docentes universitarios/as y la misma se encuentra en vinculacion
directa con sus practicas de ensefianza, ya sea porque comparten lo que investigan en el aula,
0 porque construyen proyectos a partir de demandas de las asignaturas y/o de los saberes que

buscan fortalecer en sus estudiantes.
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A partir de lo anterior, es importante destacar que las tareas de investigacion, junto con la
gestion, la praxis y la accion educativa son los pilares en los que se fundamenta la docencia
universitaria (Bianco, 2018; Walker, 2017). En la sociedad del conocimiento, la calidad de
la educacion esta intimamente relacionada con la practica de investigacion; es la

investigacion cientifica la que aporta al conocimiento que sustenta el quehacer profesional.

Siguiendo a Macchiarola (2018), desde el punto de vista epistemoldgico, docencia e
investigacion involucran dos tipos de conocimientos diferentes pero que es posible vincular.
La docencia, en tanto habilidad o competencia profesional, supone, como ya se explicd, un
tipo de conocimiento que se diferencia del saber formalizado o académico. EI conocimiento
que sustenta la docencia, no busca explicar la realidad, sino comprender e interpretar los
sucesos del aula y elaborar alternativas de accion. La investigacion, en cambio, busca
producir conocimiento cientifico, que se explicita y valida siguiendo las convenciones de las
comunidades cientificas. Atendiendo a ello, para la autora, al conectar la sabiduria practica,
propia de la docencia, con el conocimiento cientifico que produce la investigacion, es
necesario distinguir entre tres tipos de investigaciones diferentes que habilitan relaciones
también diferentes: a) la investigacion sobre la educacion, -estudios en campos pedagdgicos,
didacticos, psicologia educacional, etc. - que aportan al/la docente conocimientos para
orientar sus acciones de manera situada; b) la investigacion para la educacion que es aquella
gue somete la propia actividad docente a la revision critica para su transformacion -en estas
situaciones, docencia e investigacion dialogan y se retroalimentan mutuamente- y ¢) la
investigacion en otros campos disciplinares, que aporta contenidos y metodologias para la
ensefianza -el/la docente ensefia el contenido que investiga, acortando asi la distancia entre
ambos saberes y operando mayor Vvigilancia epistemoldgica evitando riegos de

deformaciones o banalizacion del conocimiento-.

A suvez, Bianco (2018) plantea que el/la docente debe estar capacitado/a en ‘hacer y ensefiar
investigacion’, y constituirse en modelo para sus estudiantes, en la medida que exprese en su
desempefio profesional, el compromiso y responsabilidad social con la investigacion.
Muchas veces los/as estudiantes no se interesan por la investigacion porque no se les
muestran experiencias de investigacion y no se provoca en ellos/as el deseo por investigar,

dejando un espacio vacio en el papel que cumple la investigacion en su quehacer profesional.
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Se destaca entonces la necesidad de ensefiar y aprender a investigar investigando. Siguiendo
a Santos, (2001 como se cit6 en Bianco, 2018) se torna indiscutible que la ensefianza de la
investigacion demanda por parte del/la docente formacién tedrica y préctica; una cosa es
saber una disciplina, otra, saber ensefiar la disciplina y otra mas compleja, saber despertar el

interés por aprenderla.

Teniendo en cuenta las descripciones y analisis previos, como modo de integrar los resultados
de ambos estudios empiricos desarrollados, a continuacién, se presenta una sintesis y
reflexiones sobre las perspectivas de estudiantes y profesores/as sobre el desempefio docente
en el aula de primer afio.
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Capitulo VI

Sintesis, integracion de resultados y reflexiones finales

Los resultados obtenidos en la presente investigacion han permitido avanzar en respuestas
que, si bien no son definitivas, permiten acceder al conocimiento de la importancia que tiene
el estudio del desempefio de los/as profesores/as en el aula de primer afio universitario, como

orientador de la construccion de aprendizajes e interés por aprender en los/as estudiantes.

Especificamente, este capitulo final se organiza a partir de los objetivos que guiaron la
investigacion. Se retoma el método, los resultados mas relevantes y se pone foco en articular
los dos estudios empiricos desarrollados que constituyeron el nucleo central del trabajo.
También, se recuperan comparaciones con la investigacion de Bain (2007), como principal
marco orientador de las indagaciones realizadas, junto a otras investigaciones en el tema. Por
Gltimo, se plantean algunas de las limitaciones encontradas y se proponen posibles lineas de
estudio a seguir; junto a reflexiones sobre la relevancia y desafio que aun convoca la

ensefianza en el primer afio universitario, en atencion al derecho a la educacion.

6.1. Sobre el estudio del desempefio de profesores/as universitarios/as de primer
ano

Para dar respuesta al primer objetivo general de la investigacion: estudiar el desempefio de
profesores/as universitarios/as de primer afio, en contextos especificos de aula, para conocer
los rasgos tipicos de desempefio docente que promueven aprendizajes e interés por aprender
en los/as estudiantes, se elaboré un disefio mixto de investigacién compuesto por dos estudios

empiricos.

En el primer estudio, transeccional, descriptivo, participaron estudiantes universitarios/as de
diferentes areas disciplinares de la FCH -UNRC. La recoleccion de datos permitié conocer
valoraciones y opiniones de los/as estudiantes sobre los desempefios docentes, en el aula de
primer afio universitario, que mas los/as ayudan a aprender y construir interés por el
aprendizaje. También se pudo identificar a diez profesores/as, elegidos/as por sus estudiantes,

al recomendar sus clases.
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En el segundo estudio, narrativo de topico, participaron diez profesores/as de primer afio
universitario, representantes de diez areas disciplinares de FCH - UNRC. Se trabajé aqui con
relatos de experiencia docente, para conocer sobre las caracteristicas de sus desempefios en

el aula de primer afo.

Para acceder a una vision integral de los datos, evaluar su calidad y comprender de manera
profunda aspectos de la ensefianza y el aprendizaje en el contexto especifico de primer afio
universitario, se propuso la integracion y convergencia de los resultados de ambos estudios
(Bericat, 1998).

Ademas, atendiendo al interés de estudiar las practicas docentes que favorecen el
aprendizajes profundos, significativos y con sentido de los/as estudiantes universitarios/as,
se tomd como referencia la investigacion realizada por Bain (2007), por constituirse en un
modelo tedrico de base empirica de gran impacto en el tema, junto a otras investigaciones
sobre el desempefio de los/as docentes universitarios/as (Alonso Martin, 2019; Bono, 2013,
Merellano Navarro et al., 2016; Chiecher, et al., 2021; Huertas y Davila Ramirez, 2020;
Maggio 2012; Rinaudo, 2014).

6.2. Rasgos de desempefio docente que promueven Yy obstaculizan los
aprendizajes

Para dar respuesta al segundo objetivo general de la investigacion: identificar los rasgos del
desempefio de los/as profesores/as que promueven y obstaculizan aprendizajes e interés por
aprender, en este apartado se sintetizan los resultados desarrollados en el capitulo 1V, que

focaliza en la perspectiva de los/as estudiantes.

Los/as profesores/a mas elegidos/as por parte de los/as estudiantes, en cada una de las areas
disciplinares de la FCH, por considerar que los ayuda a aprender, se caracterizan por:

-Brindar explicaciones adecuadas, claras, ordenadas y precisas, que hacen accesible los
contenidos y permiten su comprension. Se destacan en ellos/as la predisposicion para

explicar, reiteracion, ejemplificacion y vinculacion o transferencia.

-Generar clases interesantes, dindmicas, entretenidas, con variedad de estrategias, recursos y

tareas que captan la atencion e interés por los temas y contenidos de la disciplina.
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-Generar buenos ambientes de aprendizaje, cdmodos, calidos, de buen clima en lo vincular —
relacional entre docentes y estudiantes, y donde se promueve la participacion, interaccion,

confianza y seguimiento.

-Tener una personalidad que favorece el acercamiento, la empatia y calidez social. Son
docentes comprensivos/as, amables, alegres, comprometidos/as y también estrictos/as con su

tarea de ensefianza.

-Ser competentes en cuanto al manejo de conocimiento disciplinar, asi como pedagdgico,

experiencial y psicoldgico o motivacional.

Estos datos coinciden con los resultados de otras investigaciones que resaltan en la docencia
universitaria la competencia disciplinar, el abordaje tedrico actual con explicitacion y
profundizacion de saberes, el vinculo cercano entre docentes y estudiantes y la construccion
de entornos de aprendizaje flexibles y variados para promover aprendizajes profundos (Bain
2007; Chiecher etal., 2021; Loureiro et al., 2016; Maggio, 2012; Rigo, 2021; Rinaudo, 2014)

En el mismo sentido, atendiendo a las valoraciones de los/as estudiantes sobre las acciones
docentes que les generan mucho y bastante interés por aprender, las mismas se corresponden
principalmente con contextos de aprendizajes motivantes (Mc Lean, 2003). Los/as
estudiantes valoran que sus profesores/as sean sea claros/as, organizados/as y explicitos/as
en la presentacidn de los objetivos, contenidos, tareas, criterios y formas de evaluacion en la

clase; también que promueven una adecuada relacién con ellos/as. Especificamente, estiman:

-Explicitacion verbal de los objetivos, claridad en su presentacion, centrados en el

aprendizaje y no en la ensefianza, y que reflejen la relevancia de la asignatura.

-Presentacion de las tareas de clase de modo organizado y flexible, que sean novedosas, y

trabajadas de manera colaborativa entre profesores/as y estudiantes.

-Presentacion y ensefianza organizada de los contenidos, tanto conceptuales como

procedimentales, desde su utilidad y aplicacion.

-Explicitacion de los criterios y formas de evaluacion, con complejidad creciente y en funcion

del aprendizaje, utilizadas a para conocer lo aprendido.

252



-Proximidad entre profesores/as y estudiantes, y generacion de un ambiente de confianza para

trabajar en las clases.

Estos datos coinciden con resultados de otras investigaciones (Alonso Martin 2019; Bain,
2007; Banduray Schunk, 1981; Bono, 2013). En relacién con ello, es de destacar la propuesta
de Maggio (2012) respecto que los/as docentes universitarios/as escapen a la légica
acumulativa de contenidos fragmentados y descontextualizados, la cual se traduce en una
logica expulsiva para los/as estudiantes, ya que “los deja afuera del sistema porque no
encuentran sentido al estudio de cuerpos demasiado extensos” (p. 74). Al contrario, la autora
plantea la importancia de revisar holisticamente el programa y la forma en que se articulan
los temas, teniendo en cuenta el caracter abierto, inacabado y provisional del conocimiento;
para ello confiere un lugar especial a las tecnologias, las cuales ofrecen mdaltiples
oportunidades de actualizacion, construccion de conocimiento disciplinar, y permiten
incorporar objetos ‘contemporaneos’ que favorecen el aprendizaje, la participacion, y

oportunidades de tareas auténticas en el aula.

En cambio, los rasgos docentes que obstaculizan los aprendizajes e interés por aprender,
desde la perspectiva de los/as estudiantes, se corresponden, en términos generales con los
contextos desprotegidos, destructivos y de baja demanda (Mc Lean, 2003).

En el primer contexto, las acciones docentes que no generan o quitan interés por aprender

son:
-Falta de aclaracién de objetivos y presentacion confusa de los mismos.

-Organizacion de las tareas de clase de modo rigido, sin orientacion o explicitacion de los

procedimientos de aprendizaje y con resultados centrados en lo que los/as docentes quieren.

-Organizacion de los contenidos de modo muy estructurado e impuesto, sin mostrar su

aplicabilidad.

-Falta de explicitacién de los criterios de evaluacion y formulacion de examenes muy

complejos y arbitrarios, que generan sensacion de miedo o inseguridad.

-Falta de intercambio y escucha en el aula. Falta de reconocimiento de los esfuerzos y

progresos estudiantiles.
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En el segundo contexto, las valoraciones de los/as estudiantes que generan sensacién de que

no pueden aprender, se relacionan con las siguientes acciones docentes:

-Falta de explicitacion de los objetivos de la asignatura, los cuales se centran exclusivamente

en lo disciplinar.

-Presentacion de tareas que generan competencia en el aula.
-Organizacion de contenidos estructurados y muy dificiles de aprender.
-Presentacion de exdmenes de gran complejidad.

-Generacién de un ambiente de clase donde sélo se escuchan intervenciones vinculadas al

objeto disciplinar.

Por ultimo, en el contexto de baja demanda (Mc Lean, 2003), los desempefios docentes que

no generan o quitan interés por aprender son:

-Indiferencia docente para dar a conocer los objetivos de la clase, los cuales se consideran

irrelevantes.
-Presentacion de tareas en el aula de modo desorganizado, sin seguimiento ni novedad.
-Presencia de contenidos poco relevantes y desorganizacion en su presentacion.

-Falta de especificacion de los criterios de evaluacion, restar importancia a los examenes y
falta de preparacion de los mismos.

-Aceptacion en clases de todo lo que los alumnos pidan.

Es de destacar que, en términos generales estos ultimos contextos son valorados
negativamente por los/as estudiantes en cuanto a la construccion de interés por aprender, sin
embargo, algunas acciones docentes propias de los mismos, si son valoradas de modo

positivo por los/as estudiantes.

En el caso del contexto desprotegido, se destacan algunas valoraciones positivas de los
desempefios docentes, relacionados con predominio en el control; por ejemplo, aprecio por
objetivos que sirven para controlar lo que los/as estudiantes hacen, tareas con algo nuevo y

algo ya conocido, contenidos de dificultad intermedia y que sirven para que los/as docentes
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controlen el accionar de sus estudiantes, y examenes para controlar el rendimiento

académico.

En el caso del contexto destructivo, los/as estudiantes prefieren objetivos, contenidos y
evaluaciones centrados y organizados alrededor del contenido disciplinar; por ejemplo,
objetivos centrados sélo en aprender el contenido disciplinar, exigencia en la realizacion de
tareas y organizacion de las mismas a partir del contenido disciplinar, aclaracion de los
criterios de evaluacion si los/as estudiantes lo requieren, y evaluaciones centradas

exclusivamente en los contenidos dados.

Por altimo, en el contexto de baja demanda, algunos desempefios docentes que generan
interés por aprender, se relacionan con generar ambientes aulicos donde se puede hablar de
cualquier tema, la relacion con sus profesores/as es de amistad, y donde se reconocen los

esfuerzos estudiantiles sin distincion.

De este modo, puede advertirse que los/as estudiantes universitarios de los primeros afios
valoran positivamente algunos rasgos de desempefio docente de estos contextos, aunque los

desarrollos tedricos al respecto, los presentan como contextos poco favorables para aprender.

El mayor control externo por parte del/la docente, las demandas académicas simples, y las
relaciones vinculares cercanas, podrian explicarse teniendo en cuenta que estos/as
estudiantes transitan un proceso de enculturacion en el cual deben aprender nuevas normas,
practicas y reglas propias del nuevo contexto académico disciplinar (Bracchi, 2016; Ortega,
2008; Vélez, 2005).

6.3. Integracion de perspectivas de estudiantes y profesores/as sobre del
desempefio docente en el aula de primer afo universitario

A continuacion, se da respuesta a los objetivos tres y cuatro de la investigacién: comparar las
voces de los/as estudiantes y las perspectivas de los/as profesores/as, respecto de las
caracteristicas de los desempefios docentes, para favorecer en los/as estudiantes la
construccion de aprendizajes y el interés por aprender y; comparar las caracteristicas de los
desempefios docentes encontrados en el contexto de la presente investigacion, con el modelo

tedrico desarrollado por Bain (2007), respectivamente.
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Este apartado asume un caracter especial ya que busca, como se explicito a lo largo del
trabajo, la integracion convergente de los resultados de los dos estudios empiricos
desarrollados, para comprender de manera mas profunda aspectos del desempefio docente en

el contexto de primer afio universitario y analizar la calidad de los resultados (Bericat, 1998).

Se presenta una sintesis que integra los resultados del primer estudio empirico (con
estudiantes), desarrollado en el capitulo 1V de esta tesis y sintetizado en los apartados
precedentes, junto con los resultados del segundo estudio empirico (con profesores/as)
desarrollados en el capitulo V de esta tesis. La sintesis se ordena en funcion de cuatro grandes
aspectos propios de la naturaleza del aula y el desempefio de los/as profesores/as:
Planificacion de las clases, Desarrollo de las clases, Saberes de los/as profesores/as y

Reflexién docente.

6.3.1. Planificacion de las clases

Sobre la preparacion de las clases, los resultados de ambos estudios informan su presencia.
Los/as estudiantes valoran que en las clases haya estructura, encuadre y que se expliciten
los objetivos, contenidos y criterios de evaluacion; también que se preparen y presenten
tareas de modo organizado y flexible. Por su parte, los/as docentes dan cuenta en sus
narrativas de la existencia de acciones y reflexiones vinculadas a la elaboracion de las clases,
denotando atencién y relevancia a este momento de la ensefianza, tornandose la misma una
instancia de trabajo muy importante y (til, en tanto organiza y racionaliza un conjunto de
decisiones y expectativas, deviniendo las mismas en una orientacion flexible (Fourés, 2011;
Steiman, 2017).

Especificamente, se aprecia en los relatos docentes, que no improvisan las clases, sino que
organizan tiempos, espacios Yy roles para abordar los contenidos y promover la participacion
de sus estudiantes, lo cual no quiere decir que no sean clases flexibles o no den lugar a lo
que acontece; por el contrario, son docentes con alta capacidad de observacion de las
sefiales que circulan en el aula y con amplia capacidad de revisar y evaluar el propio
accionar. No temen volver, reiterar, detenerse e incluso cambiar o cortar la clase. Estos
rasgos coinciden con aspectos de la ‘ensefianza poderosa’ donde la clase es creacion de

su docente:
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Pienso la clase que voy a dar, la trabajo, la suefio la noche anterior, la vuelvo a pensar
mientras manejo mi auto camino a la facultad, (...) la ‘dibujo’ en una hoja que revela la

estructura a traves de sus momentos e hitos principales (Maggio, 2012 p. 54).

En atencidn a ello, los/as ‘buenos profesores/as’ dedican atencion a la preparacion de sus
clases, son cuidadosos/as, apasionados/as y creadores/as de contextos favorecedores para
aprender (Bain, 2007; Rinaudo, 2014). Segin Maggio (2012) la ensefianza es un acto de
creacién por parte del/la docente, se disefia en tiempo presente, de manera
contextualizada, aggiornada, pero en movimiento y provisional, para que tenga sentido

en relacion a sus objetivos y para desterrar una racionalidad técnica:

pensarla en el presente de la sociedad, de la disciplina, de la institucion, del grupo
especifico, de la realidad de la vida de cada uno de nuestros alumnos. Y eso
requiere, ni mas ni menos, que trabajar en tiempo presente cada propuesta, cada

clase que se va a dar, cada evaluacion (55).

6.3.2. Desarrollo de las clases

En relacion con el momento donde transcurre la propuesta de ensefianza y aprendizaje,
también los resultados de ambos estudios dan cuenta de la presencia compartida de varios
rasgos de desempefio docente. Se destaca que las opiniones de los/as estudiantes, al elegir a
profesores/as destacados/as en primer afio universitario, lo hacen centrandose principalmente
en este momento de la clase. También los/as docentes en sus relatos mencionan diferentes
actuaciones y reflexiones que permiten dar cuenta como son sus clases, qué hacen cuando
ensefian y frente a qué dificultades o retos se enfrentan en el aula. Entre los rasgos
compartidos se destacan: explicaciones adecuadas, clases interesantes, clima calido y

promocion de distintos procesos de pensamiento.
A continuacion, se sintetizan los mismos:

-Explicaciones adecuadas. Tanto docentes como estudiantes valoran la explicacion;
especificamente los/as docentes mencionan la clase expositiva - explicativa como modo de
acercar a sus estudiantes el contenido, incluyendo a su vez la interaccion o dialogo, para

promover asi la construccion de aprendizajes. Los/as estudiantes, como ya se sefiald, valoran
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al elegir a profesores destacados/as en primer afio universitario, a la claridad, orden,

precision, simplificacion, ejemplificacion, en sus explicaciones.

Coinciden estos datos con investigaciones en el tema que destacan la competencia en la
disciplina y la buena comunicacion que incluye el lenguaje oral y corporal (Bain, 2007;
Chiecher et al., 202; Cruz Delgado et al., 2021).

-Clases interesantes. Docentes y estudiantes sefialan valor e interés por clases dinamicas,
didacticas, participativas y entretenidas, que capten la atencion y promuevan ganas de
permanecer y aprender. La mayoria de los/as docentes alude al dinamismo en sus clases,
procuran que circule la palabra y haya intercambios, para ello proponen tareas a partir de
abordajes grupales y donde se trabaje la vinculacién entre saberes tedricos con aspectos
practicos o situaciones reales, propias de la comunidad de practica y campo de estudio de su
disciplina (Rinaudo, 2014). También, procuran la presencia en las aulas de distintas
herramientas (fisicas y simbdlicas) para apoyar la ensefianza, y promover la lectura, desde su

funcién epistémica (Wells, 1990 como se cit6 en Serrano, 2014).

Se aprecia de este modo, valor por desempefios docentes que implican decisiones, pasos,
trazos y recursos de una composicion didactica orientada a la comprensién. La creacién de
distintas ‘coreografias didacticas’ y entornos de aprendizaje estimulantes (Zabalza, 2009) son
valorados por los/as estudiantes y profesores/as en estudio, como buenos modos de ensefiar
y aprender, lo cual es muy distinto a llegar a la clase y dar largas explicaciones como
especialista de un campo disciplinar sin proponer tareas, lecturas, agrupamientos, etc. La
originalidad didactica implica alternar modos de tratamiento y creer en la fuerza de cada

decisidn, segun su adecuacién al momento (Maggio, 2012).

-Clima calido de aula. Hay amplio consenso entre estudiantes y profesores/as sobre el
gran valor que le otorgan al clima del aula, al encuentro y la presencia del/a otro/a, la
cercania y el andamio, propio de las interacciones. Este aspecto de las relaciones
interpersonales es central en el estudio, y desde la mirada de algunos autores, se
constituye en el componente principal que favorece la calidad de los procesos de
ensefianza y aprendizaje (Bain, 2007; Bono, 2013; Merellano Navarro et al., 2016; Rigo,
2020; 2021). Especificamente, los/as estudiantes refieren a la importancia de la

generacién de buenos ambientes de aprendizaje, cbmodos y célidos, de buen clima en lo
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vincular — relacional. La proximidad, cercania y buena relacién entre docentes y
estudiantes incentiva a preguntar, opinar y brinda confianza a los/as estudiantes
(Merellano Navarro et al., 2016). Ello, también podria asociarse a algunos rasgos de
personalidad identificados en los/as profesores/as mas elegidos (comprensién, optimismo,
buen humor, amabilidad, estrictos o serios, amor por la ensefianza y compromiso) que,
en la opinidén de los/as estudiantes, favorece el acercamiento, generan empatia y calidez
social. Como ya se sefialo, la ‘buena ensefianza’ es una trama ética que conjuga cognicion
y emocion (Flores, et al., 2013). Coincide ello también con investigaciones donde el
establecimiento de relaciones de proximidad, feedback y andamiaje entre profesores/as y
estudiantes en las clases, se destacan como elementos motivacionales para aprender, por

sobre otras dimensiones (Bono, 2013).

En relacién a los/as docentes, se manifiesta de manera significativa en los relatos el gran
valor otorgado al aula como espacio de encuentro para compartir y construir saberes. Los/as
profesores/as describen distintos aspectos del entramado del aula, las interacciones y
emociones que alli acontecen, dan relevancia a la buena convivencia, desde el trato
respetuoso y cordial, e interacciones colaborativas y no desiguales, que ayuden a construir y
profundizar el contenido; aunque ello no implica ‘ser amigos/as’ de los/as estudiantes. Se
destaca en todos/as los/as docentes la empatia y el desarrollo de actitudes de
acompafiamiento. Asimismo, estos aspectos podrian vincularse con la gran capacidad y
relevancia que los/as docentes le confieren a la observacion o manejo del aula y el
seguimiento hacia los/as estudiantes, enmarcando y andamiando para favorecer aprendizajes,

sostén en la universidad y respeto hacia sus trayectorias educativas.

Concuerdan estos datos con investigaciones que destacan la competencia disciplinar junto a
los vinculos cercanos y el buen clima de aula como marcos para desarrollar progresos
académicos y afectivos de los/as estudiantes, es decir, ambientes de calidad frente al
aprendizaje (Bain, 2007; Galini y Efthymia, 2009, como se citd en Rigo, 2021). En el mismo
sentido, la nocion de andamiaje (Wood et al., como se citd en Guilar 2009), permite al/la
docente proporcionar apoyo ajustado a las competencias de los/as estudiantes, creando
situaciones de ensefianza que faciliten y no obstaculicen la internalizacién y profundizacion

de saberes. Un/a docente comprometido/a con su tarea, entiende que los/as estudiantes
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aprenden en el marco del cuidado, asumiendo desafios que son motores para el aprendizaje,
pero que jamas los dejarian expuestos ante una situacion cuya responsabilidad y control,

el/ella mismo/a no podria asumir (Maggio, 2012).

-Procesos de pensamiento. Tanto docentes como estudiantes valoran como rasgo de
desempefio, promover distintos procesos de pensamiento, tales procesos se relacionan con:
activacion y actualizacion de ideas y experiencias previas, relacion entre temas, reflexion,
problematizacion, construccion de perspectivas y regulacion del propio aprendizaje.
Especificamente, como ya se indicd, los/as estudiantes, valoran la accion docente de brindar
buenas explicaciones, pero también algunos/as estudiantes dan importancia a que se
promueva en el aula la actividad intelectual, es decir, que se los desafie a pensar, cuestionarse,
asumir miradas criticas respecto a los temas que estudian y construir sus propios puntos de

vista.

Como se viene sosteniendo, algunos rasgos de la ‘ensefianza poderosa’ (Maggio 2012)
pueden vincularse con estas ideas; ofrecer a los/as estudiantes oportunidades para ‘pensar al
modo de la disciplina’, recuperar sus marcos epistemologicos y metodoldgicos, permite
comprender que las asignaturas no son solo un conjunto de hechos, datos y conceptos, sino
que tienen un entramado que da sentido, lo cual también denota el caracter provisional del
conocimiento, y lo que ‘vale la pena ensefiar’. Ademas, atender a las vinculaciones entre los
nuevos saberes y lo que se sabe -de otras materias, experiencias y contextos-, colabora para
romper con la fragmentacion del saber, que el aprendizaje se profundice y enriquezca, para
lo cual son importantes los puentes cognitivos, las interrogaciones de significado y sentido,
la seleccion de materiales con coherencia logica y la promocion de una actitud favorable para
aprender (Ausubel, et. al., 1983). Que los/as estudiantes relacionen y transfieran habilidades
y conceptos a otras &reas es uno de los objetivos principales de la educacion universitaria
(Loureiro, et al., 2016).

6.3.3. Saberes de los/as profesores/as

También los resultados de ambos estudios dan cuenta de la presencia compartida de saberes
de los/as profesores y el valor que ello ocupa en sus actuaciones en el aula. Los/as estudiantes
aprecian los conocimientos que sus profesores poseen, tanto en lo referido al propio campo

de conocimiento como al pedagdgico. Respecto a los/as profesores/as, se destaca una
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significativa presencia de este rasgo en sus narrativas; se aprecian profundos conocimientos
construidos en relacion a lo disciplinar y también a saberes pedagogicos especificos respecto
de la ensefianza de su disciplina de referencia, desplegando en el aula distintas estrategias,

de forma reflexiva y situada, para promover aprendizajes significativos en los/as estudiantes.

Coinciden estos aspectos con lo explicitado por Bain sobre el saber disciplinar, del
aprendizaje y de las estrategias de ensefianza que caracteriza a los/as docentes destacados/as,
lo cual orienta la creacion de entornos favorecedores de desarrollar aprendizajes profundos
en los/as estudiantes (2007; 2012). Al tener el/la profesor/a conocimientos bien
estructurados, claros y encarnados, es capaz de explicar con claridad y formular estrategias
para compartir ese saber desarrollando metodologias que generen experiencias positivas de
aprendizaje (Merellano Navarro et al., 2016).

6.3.4. Reflexidn docente

Este rasgo de desempefio, estd presente en las narrativas docentes, es decir, es propio de
los/as profesores/as en estudio la posibilidad y relevancia que le otorgan a la autoevaluacion
de su desempefio. Se advierte en los datos profunda presencia de una practica reflexiva y
situada, vinculada a: el reconocimiento de su persona frente a la docencia, el valor de la
ensefianza, el aprendizaje y el espacio del aula, el compromiso con la propia formacion y
principalmente con la de sus estudiantes, el disfrute y placer por su tarea profesional, también
sus retos y dificultades, su relacion con la institucion y el lugar que ocupa la investigacion en
la docencia universitaria. Todos/as los/as docentes enuncian reflexiones sobre los modos de
apropiacién de conocimientos por parte de sus estudiantes, se muestran con capacidad de
revision de sus practicas, de proponer tareas y acercamientos a sus estudiantes y de observar
el aula. Estos aspectos permiten apreciar el compromiso personal y profesional de los/as

docentes con la educacidn, la institucion y sus estudiantes.

Pensar e investigar la propia actuacion en el aula permite el cuestionamiento de las
intervenciones de ensefianza, junto a la posibilidad de modificarlas o mejorarlas
(Macchiarolla, 2006, 2018; Steiman, 2017). La reflexion sobre el desempefio es una
herramienta que posibilita aprender y regular la propia practica educativa (Schon, 1987), lo

cual, en el contexto de primer afio universitario, hace que cobre especial relevancia, en pos
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de promover el derecho a la educacidn y al conocimiento universitario, asi como la afiliacién
y permanencia institucional (Bono y Fenoglio 2022). Coincide ello con la investigacion de
Bain, ya que se reconoce a los/as buenos/as docentes como autocriticos, capaces de mirarse
y autoevaluarse para mejorar (2007). Asimismo, como afirma Maggio la reinterpretacion de

la propia practica es quizas la nocién pedagogica mas relevante que tenga la docencia:

(...) Afirma que el pasado puede cambiar a través de un proceso interpretativo, y
condensa un enfoque que, en lugar de centrarse en la planeacion, mira la propuesta
ocurrida y recordada. Es liberadora, al darnos la oportunidad de recrear, y es ética,
porque al liberarnos nos compromete con la reflexion sistematica y la reconstruccion
que pone en juego la imaginacion. Pero, por sobre todo, revela la coherencia del propio
Jackson, que formula la idea en el propio proceso de mirar su pasado docente y asi lo
expresa. Donde la coherencia [...] es la contrastacion de una préctica ética que gana

profundidad cada vez que se revisa a si misma para volver a inventarse (p 64).

En sintesis, lo que los/as estudiantes valoran y los/as profesores/as narran sobre sus clases en
primer afio, al promover aprendizajes e interés por aprender, permite identificar rasgos de
desempefio docente que se encuentran en la literatura tomada como referencia. Estos
resultados permiten identificar valoraciones compartidas y acciones concretas en el aula
promotoras de la construccion de aprendizajes y habitabilidad en el aula de primer afio
universitario. En este sentido, predomina una vision de la ensefianza comprometida con el
derecho a la educacion y practicas concretas para alcanzar tal construccion (CRES, 2018).
‘Ser docente’ de primer afio requiere practicas pedagogicas comprometidas, constructoras de
vinculos pedagogicos capaces de dignificar la propia existencia y la de los/as estudiantes, asi
se construye la posibilidad de educar (Sola, 2023).

6.4. Rasgos distintivos de los/as profesores en el contexto de estudio

Ademas de lo expuesto previamente, es de destacar la presencia de otros rasgos distintivos
propios de los/as profesores/as universitarios/as participantes de esta investigacion: la lectura
como herramienta con potencial epistémico, los conocimientos experienciales de los/as

profesores/as y el vinculo con la institucion y la investigacion.
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-Todos los/as docentes entrevistados/as mencionan la presencia de la lectura en el aula como
herramienta fundamental para el conocimiento y estudio en la universidad, y dan valor a su
funcion epistémica (Wells, 1990 como se citd en Serrano, 2014). Sefialan los distintos
soportes que usan, la lectura compartida, detenida, reflexiva, las relecturas, las guias de
lectura y también algunos/as reflexionan sobre dificultades con las que se enfrentan los/as
estudiantes en relacion a esta practica. En funcién de lo previo, es posible apreciar la
relevancia en la labor de los/as profesores/as para evitar asumir que alfabetizar

académicamente es un asunto que corresponde sélo a los/as estudiantes.

En funcion de los datos anteriores, es necesario seguir consolidando el compromiso, muy
significativo en el primer afio universitario, de ensefiar a leer, escribir y comunicar oralmente
el conocimiento como modo de favorecer el transito y participacion de los/as estudiantes en
un proceso de enculturacion en las practicas cientifico - académicas propias de cada
disciplina, reconociendo el desafio que ello implica a nivel comunicativo, cognitivo,
metacognitivo y cultural (Carlino, 2013; Navarro, 2018), aspecto que asimismo debe
fortalecerse y sostenerse desde politicas y proyectos institucionales concretos.

-Todos/as los/as docentes entrevistados/as mencionan conocimientos experienciales que les
permiten tomar decisiones reales, ajustadas al momento y situacion. Es posible advertir en
los datos maltiples evocaciones referidas a conocimientos intuitivos, de manejo del aulay de
lectura de los signos presentes en ella, los cuales se destacan como esenciales para atender lo
que esta transcurriendo, dan la posibilidad de reflexionar y darse cuenta si es necesario volver
a explicar, hacer pausas, sostener la clase, distender, etc. También se advierte como propio
de estos/as profesores/as, la presencia de un conocimiento situado acerca del primer afio
universitario, acerca de sus estudiantes, del contexto o aula de primer afio y de las dificultades

y retos que imprime trabajar en el mismo.

En relacion con ello, se valora que el conocimiento practico profesional no es solo un saber
declarativo que sigue una demanda de orientacion tedrica, sino que también es un
conocimiento pragmaético que responde a demandas practicas situadas en contextos socio-
histdrico e institucionales y que asimismo orienta las acciones profesionales (Macchiarola,
2006). Retomando a Maggio (2012), en los recorridos de cada clase es posible reconocer su

coherencia o ausencia, descentrarse de la situacion y mirar la clase a la luz de su enfoque
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didactico, sus protagonistas, sus necesidades e intereses; ello permite a los/as docentes
reconstruir e interpretar su consistencia y seguir generando conocimiento sobre las practicas
de la ensefianza. Estos saberes y decisiones son muy relevantes en primer afio universitario,
porque permiten pensar lo que realmente sucede en la clase, tanto en lo referido a emociones
y actitudes de los/as estudiantes como a sus aprendizajes, para tomar decisiones que permitan
atender a las trayectorias reales de los/as estudiantes, sus vinculos con el conocimiento
(Bracchi, 2016; Vélez, 2005) como parte de acompafar el proceso de enculturacion o

afiliacion a la nueva cultura.

-Por ultimo, la mayoria de los/as docentes entrevistados/as alude a sus vinculos con la
institucion y con la investigacion, lo cual les permite valorar sus condiciones laborarles,
oportunidades de desarrollo profesional y también sus contingencias o dificultades. Tales
aspectos ligados a responsabilidades y condiciones laborales son foco de atencion y/o
preocupacién que afectan la toma de decisiones (Pierella, 2018). Sobre los aspectos positivos
de la participacion institucional enfatizan la buena relacion con la institucién, el buen trato,
el acompafiamiento en ideas, proyectos y la libertad para el ejercicio profesional; sobre los
aspectos negativos se refieren a dificultades en la participacion, sobrecarga de tareas, falta de

tiempo, falta de articulacion entre areas, falta de recursos humanos, insumos e infraestructura.

A su vez, los/as profesores/as en estudio resaltan que la investigacidon forma parte de su tarea
como docentes universitarios/as, explicitando la mayoria que comparten lo que investigan en
el aula o construyen proyectos a partir de saberes que buscan fortalecer en sus estudiantes.
También, como ya se explicitd, se aprecia que los/as docentes evalGan su propia actividad,
es decir, investigan su accionar y usan el conocimiento sobre la investigacion para orientar
sus decisiones. En relacion con estos datos, como sefiala Macchiarola (2018) se pueden
reconocer tipos de relacién entre docencia e investigacion que se convierten en insumos para
orientar las practicas educativas: la investigacién en otros campos disciplinares permite al/la
docente llevar al aula lo que investiga, acortando asi la distancia entre ambos saberes y
operando mayor vigilancia epistemoldgica; la investigacion para la educacidn, posibilita la
revision critica de la ensefianza, y la investigacion sobre la educacion, permite tomar aportes

de la didactica, pedagogia, psicologia educacional, etc.

264



Como puede advertirse, hay presencia de rasgos de desempefio propios de los/as docentes en
estudio, que también colaboran para fortalecer el derecho a la educacion superior; se destaca
que el pensamiento reflexivo, caracteristico de estos/as docentes, es el pilar fundamental
sobre el cual se sostienen las préacticas reales, situadas, en vinculacion con la institucién y las

demas tareas profesionales.

6.5. Algunas limitaciones de la investigacion y futuras lineas de accion a seguir

Este trabajo, como ya se viene expresando, brinda aportes al desempefio docente, las
planificaciones, desarrollo y revisiones de clases, que son llevadas a cabo por docentes de
primer afio universitario, destacados/as y elegidos/as por sus propios estudiantes. Se ha
obtenido este conocimiento a partir del abordaje desde los/as propios/as protagonistas, lo cual
tiene el beneficio del trabajo situado. Asimismo, es posible reconocer que la tematica en
estudio puede complementarse con otros procedimientos o metodologias, que posibiliten
conocer y enriquecer otros rasgos o maneras de enfocar la actividad docente en el aula, ello
en pos de favorecer la construccion de aprendizajes y habitabilidad en el primer afio

universitario, quedando asi abiertas lineas de trabajo futuras.

Ademas, luego de un tiempo de pandemia, es de destacar que, los procesos de ensefianza y
aprendizaje se vieron fuertemente atravesados e interpelados. Los cambios ocurridos,
muestran una realidad que requiere revisar y repensar estos procesos, atendiendo
principalmente al uso de las TIC desde su funcién pragmaética y/o epistémica (Monereo y
Pozo, 2008). En este sentido, como modo de acompafiar las trayectorias educativas reales -
no ideales- de nuestros/as estudiantes (estudiantes que trabajan, tienen personas a cargo, etc.),
seria necesario profundizar las potencialidades de las TIC y la virtualidad para acompariar la
ensefianza universitaria. En esta linea, y respecto al retorno a la presencialidad, Maggio
(2022) menciona que no hay modo de pensar en la construccion del conocimiento
contemporaneo en un escenario que sea exclusivamente fisico, cuestion que atraviesa la
dimensién pedagogica y didactica en la universidad; apuesta a generar experiencia con lo
hibrido o el ensamble de lo presencial y virtual, y que de esas experiencias se puedan analizar
dificultades y potencialidades. A partir de ello, queda abierta otra linea de trabajo hacia

futuros desarrollos.
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6.6. Que la reflexion sobre la ensefianza en el primer afio universitario nos siga
convocando

Como cierre final de este trabajo de investigacion, se plantea la posibilidad de que este
estudio brinde contribuciones, que pueden ser tanto de interés institucional como personal de

los/as profesores/as de primer afio.

En términos generales, se torna ineludible pensar a la educacion universitaria desde la
inclusién, equidad y perspectiva de derechos, para sostener el ingreso, permanencia y egreso
de los/as estudiantes. En otras palabras, comprometerse politica e institucionalmente para
promover, acompafiar y sostener practicas que hagan efectivo el derecho a la educacién
superior y asi generar acciones de habitabilidad, aportar a la configuracion de la valia social
y confianza en la capacidad de aprendizaje de los/as estudiantes, habilitando la construccion

de identidades y reconociendo la diversidad de trayectorias educativas (Biber et al., 2023).

La integracion presentada en este capitulo, a partir de recuperar lo que tanto docentes como
estudiantes explicitan y valoran para aprender en el aula primer afio, puede contribuir a
fortalecer politicas institucionales inclusivas, asi como la posibilidad de repensar las practicas

docentes.

Especificamente, los andlisis formulados pueden viabilizar la construccion y/o
profundizacion de politicas educativas y proyectos institucionales que prevengan la
problematica de la desercion estudiantil y favorezcan la construccion de aprendizajes en
los/as estudiantes; también podrian contribuir al mejoramiento y fortalecimiento de la
ensefianza de grado mediante la reflexion de la practica docente, la actualizacion, y el

desarrollo de caracteristicas de empoderamiento en el desempefio docente.

Como se explicitd, asumimos en este trabajo que la intencionalidad de las ‘buenas précticas
de enseflanza’ universitaria se asienta en el compromiso ético con la profesion frente al
derecho a la educacion superior, y en un posicionamiento respecto de acompanar al ‘otro/a’
destinatario/a de la misma, buscando que se interese por el mundo (Larrosa, 2019) para su
desarrollo personal, tanto en el plano intelectual como emocional y metacognitivo, de manera

situada.
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Creemos que la indagacion acerca de las ‘buenas practicas de ensefianza’ sirve de referente
para realimentar creativa y didacticamente el trabajo en el aula (Garivia et al., 2023); se
constituye en argumentos para pensar y reflexionar la accion docente en circunstancias
especificas, y como sostiene Litwin (2016), podrian ser buenas inspiraciones para la creacion
de propuestas autdnomas. La posibilidad de reflexionar sobre la labor docente universitaria
permite pensar en nuevas posibilidades de apropiacion de aprendizajes con sentido y
significado, no solo por parte de los/as estudiantes, sino también desde las propias practicas
de ensefianza, en base a las cuales cada docente particulariza su relacion con el saber
(Falavigna, 2022). En el mismo sentido, la mayor aspiracion que los/as investigadores/as en
educacion podemos tener es la de comprender a los/as otros/as segun ellos/as mismos/as, y

gracias a esto, comprender-nos (Porta et al., 2014).

Después de todo este recorrido en la investigacion, como docente de primer afio universitario,
enfatizo el altisimo valor que tiene capturar las palabras y apreciaciones que tanto docentes
como estudiantes dan sobre lo que mas ayuda a aprender en los primeros afios universitarios.
Especificamente la narratividad de las practicas, interpela directamente mi ser docente en
primer afio universitario, ya que por un lado me permite aprender a partir de lo que otros/as
hacen, repensar acciones y sobre todo valorar que muchas decisiones en educacion se
conciben apostando a un fuerte compromiso y vocacion con la tarea de ensefiar. Rescato
profundamente el valor de la narrativa al mostrar ‘nuestras’ experiencias y parte de la historia
como educadores/as, como grupo, quienes somos, qué queremaos, qué necesitamos para que
el derecho a la educacion universitaria sea siempre un horizonte que nos forje tomar

decisiones situadas, politicas y respetuosas.

Los/as docentes de primer afio desempefiamos un rol muy importante en la acogida y el
transitar de los/as estudiantes que deciden iniciar un camino de formacion académica y
profesional; ademas enfrentamos mdaltiples desafios contextuales que atraviesan la tarea de
ensefianza. En este transcurrir, los/as docentes sabemos que los modos de apropiacion de
conocimiento por parte de los/as estudiantes estan siendo cambiantes, diversos, y que muchas
veces llevan a aprendizajes superficiales. También sabemos que debemos ocuparnos y

promover en el aula, diversas propuestas de apropiaciones profundas, acompafar los
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procesos de lectura, escritura, oralidad y estudio, pero no siempre sentimos que podamos

estar haciendo frente a las dificultades mencionadas.

Como cierre final de esta investigacion, y recuperando las palabras de una profesora de
primer afio universitario, cito sus ideas y hago propio el sentir de tantos/as docentes que

abrazamos en la educacion la esperanza de un mundo mas inclusivo y equitativo:

Podriamos poner piloto automatico y naturalizar vacios, silencios, desaprobados...

Podriamos culpabilizar al estudiante en tanto sujeto individual y colectivo que esta

despidiéndose de su adolescencia pandémica recibiendo una juventud incierta...
Podriamos enredarnos narcisisticamente en una explicacion tedrica/academicista...

Podriamos idealizar nuestras posibilidades de cambios radicales que desafian

institucionalidades, ilusionando a nosotros/as y otros/as ...
Y podriamos...y podriamos...y podriamos...

También podriamos reunirnos, entrelazarnos para pensar y actuar colectivamente, aun
equivocandonos o llegando tarde, metiendo las ‘manos en la masa’ y poniéndonos a
disposicion de escuchar quizas palabras que nos incomoden, gestos que no entendamaos,

silencios que nos aturdan, cuerpos que al moverse queden en el mismo lugar...

Pero en educacion ya sabemos que hay que tomar decisiones y las elecciones no son
gratuitas, ni inocentes, ni casuales; son situadas, afectivas, politicas, pedagogicas y

éticas.

Entonces... aqui estamos para tomar decisiones y lanzarnos a un nuevo/viejo desafio:

intentar apostar al DERECHO a la educacién en nuestra universidad publica.

Prof. 1ler afio. FCH-UNRC
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ANnexos

I. Dimensiones, subdimensiones y categorias de CUPEDA

Dimensidn 1: Presentacion de objetivos en la clase

SUBDIMENSIONES

Subdimension 1: Nivel de explicitacion de los objetivos de las clases

C1. S1. Explicitos: cuando el profesor explicita verbalmente los objetivos de la clase para los alumnos
C2. S2. Explicitados a pedido: cuando el profesor explicita verbalmente los objetivos si los alumnos
lo solicitan en la clase

C3. S3. Descubierto por los alumnos: cuando el profesor no explicita verbalmente a los alumnos los
objetivos de la clase, prefiere que los alumnos los descubran por si mismos.

C4. S4. Da lo mismo la explicitacién: cuando no hay ningun tipo de explicitacion verbal sobre los
objetivos durante la clase porque al profesor le da lo mismo si lo saben o no.

Subdimension 2: Claridad con la que presentan los objetivos de las clases

C1. S1. Claros: cuando el profesor explicita verbalmente los objetivos de la clase de manera clara, de
forma que permite comprender el sentido de la clase

C2. S2. Confusos: cuando el profesor explicita verbalmente los objetivos de la clase de manera
confusa, lo que no permite al alumno orientarse

C3. S3. Solo por disciplina: cuando el profesor explicita verbalmente los objetivos de la clase de
manera clara pero restringida solo a lo disciplinar, de forma que el sentido estad centrado
especificamente en lo disciplinar

C4. S4. Baja expectativa: cuando la explicitacion verbal por parte del profesor de los objetivos en
clase, genera baja expectativa por lo que no se alcanza a ver la orientacion de la tarea a realizar
Subdimension 3: Tipos de metas presentadas en las clases

C1. S1. De autonomia: cuando el profesor explicita verbalmente los objetivos con formulaciones
tendientes a la autonomia del estudiante y centrada en el aprendizaje

C2. S2. De control: cuando el profesor explicita verbalmente los objetivos en clase de manera que
pueden alcanzarse los estudiantes solo de manera individual y centrados en el control

C3. S3. De competitividad: cuando el profesor explicita verbalmente los objetivos en clase mostrando
que lo logran solo unos pocos alumnos, centrados en la disciplina

C4. S4. De logro facil: cuando el profesor presenta lo objetivos de la clase como muy faciles de
alcanzar

Subdimension 4: Relevancia que muestran los objetivos presentados en las clases

C1. S1. Relevante: el profesor muestra la importancia que tienen los objetivos de las clases

C2. S2. Relevante para controlar: el profesor centra la importancia de los objetivos en el control que
el permiten ejercer sobre la clase

C3. S3. Relevante por disciplina: el profesor entiende que la importancia que tienen los objetivos esta
dado solamente por el aprendizaje del contenido conceptual.

C4. S4. Sin relevancia: el profesor no le da importancia a los objetivos de las clases

Referencias:

C1: categoria 1Contexto Motivante- S1: subcategoria 1

C2: categoria 2 Contexto Desprotegido- S2: subcategoria 2

C3: categoria 3 Contexto Destructivo- S3: subcategoria 3

C4: categoria 4 Contexto de Baja Demanda- S4: subcategoria 4
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Dimension 2: Desarrollo de las Tareas en la clase

SUBDIMENSIONES

Subdimension 1: Organizacion de la tarea

C1. S1. Organizadas y flexibles: el profesor presenta las tareas de la clase de manera organizada y
flexible en funcion de los aprendizajes de los estudiantes

C2. S2. Rigidas y estructuradas: el profesor no flexibiliza las tareas en clase de ninguna manera
C3. S3. Organizadas solo por contenidos: el profesor presenta las tareas de la clase centradas en los
contenidos disciplinares solamente y su organizacion y flexibilidad depende solo de los contenidos
C4. S4. Improvisadas: el profesor no presenta las tareas de la clase en forma organizadas y durante
el transcurso de la clase da muestras de falta de preparacion de las mimas

Subdimension 2: Tipo de tareas

C1. S1. Colaborativa: el profesor trabaja en clase en conjunto con los alumnos de manera
colaborativa

C2. S2. Individualista: el profesor trabaja las tareas en clase con los alumnos de manera
individualista

C3. S3. Competitiva: el profesor trabaja las tareas en clase con los alumnos para controlar el
contenido de manera competitiva

C4. S4. Permisiva: el profesor en clase trabaja las tareas en un plano de igualdad con los alumnos
de manera permisiva

Subdimension 3: Gestion de la tarea

C1. S1. Alienta y apoya la realizacion: el profesor estimula la realizacion de las tareas, centrada en
el aprendizaje

C2. S2. Controla: el profesor controla que los estudiantes realicen las tareas, centrada en el
contenido

C3. S3. Exige: el profesor exige a los estudiantes la realizacién de las tareas, centrada en el control
de los alumnos a partir de los contenidos

C4. S4. Deja hacer a voluntad del alumno: la tarea depende de lo que proponen los alumnos en el
momento, el profesor acepta todos los plazos y pedidos de los estudiantes para la realizacion de
tareas

Subdimension 4: El Grado de novedad de la Tarea

C1. S1. Novedosas: el profesor presenta tareas que siempre tienen elementos novedosos para los
estudiantes

C2. S2. Moderadamente novedosas: el profesor presenta las tareas con pocos elementos nuevos
para los alumnos

C3. S3. Con novedad solo centrada en lo disciplinar: la novedad que contienen las tareas que
presenta el profesor solo contempla elementos vinculados a los contenidos conceptuales

C4. S4. Nada novedosas: el profesor no presenta tareas que sean novedosas para los estudiantes

Referencias:

C1: categoria 1Contexto Motivante- S1: subcategoria 1

C2: categoria 2 Contexto Desprotegido- S2: subcategoria 2

C3: categoria 3 Contexto Destructivo- S3: subcategoria 3

C4: categoria 4 Contexto de Baja Demanda- S4: subcategoria 4
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Dimensién 3: Contenidos trabajados en clase

SUBDIMENSIONES

Subdimension 1: Sobre la utilidad del contenido

C1. S1. Utilidad y servicio personal: cuando el profesor muestra a los alumnos la utilidad y la
aplicacion que tienen los contenidos que ensefia

C2. S2. No muestra utilidad: cuando el profesor en las clases no ayuda a los estudiantes a ver la
utilidad y aplicacion de los contenidos

C3. S3. Utilidad solo para aprobar: cuando el profesor sefiala que aprender los contenidos sirve
para aprobar la materia

C4. S4. No le da importancia: cuando el profesor no le da importancia a la explicacion que debe dar
sobre la utilidad del contenido a aprender, es decir le da lo mismo

Subdimension 2: Sobre la organizacion del contenido

C1. S1. Organizados: el profesor presenta de manera explicita los contenidos en forma organizada
C2. S2. Rigidos: el profesor no flexibiliza la organizacién de los contenidos como otra manera de
controlar la clase

C3. S3. Estructurados solo por disciplina: cuando el profesor organiza los contenidos solo en
funcion de la disciplina, sin atender a otros aspectos involucrados en el aprendizaje de los mismos,
centrados en la competitividad

C4. S4. Desorganizados: el profesor no organiza los contenidos por lo que éstos no aparecen con
una estructura légica

Subdimension 3: Sobre la comprensién del contenido

C1. S1. Dificultad centrada en el aprendizaje: cuando el profesor se preocupa por hacer que los
estudiantes entiendan los contenidos que dan en clase

C2. S2. Dificultad de aprendizaje moderada: cuando el profesor presenta los contenidos como de
dificultad intermedia para aprender

C3. S3. Muy dificiles: el profesor presenta los contenidos como muy dificiles de aprender

C4. S4. Muy facil: el profesor presenta los contenidos como muy faciles de aprender

Subdimension 4: Sobre los tipos de contenidos que el profesor ensefia

C1. S1. Conceptuales y estratégicos: cuando el profesor ensefia contenidos tanto conceptuales como
procedimentales

C2. S2. De control: cuando el profesor ensefia contenidos como una manera de controlar en la clase
lo que los estudiantes saben

C3. S3. Conceptuales: cuando el profesor se centra en ensefiar solamente contenidos conceptuales
C4. S4. Conceptuales de poca importancia: cuando el profesor ensefia contenidos que parecen poco
importantes

Referencias:

C1: categoria 1Contexto Motivante- S1: subcategoria 1

C2: categoria 2 Contexto Desprotegido- S2: subcategoria 2

C3: categoria 3 Contexto Destructivo- S3: subcategoria 3

C4: categoria 4 Contexto de Baja Demanda- S4: subcategoria 4
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Dimension 4: Modos de evaluacion en la clase

SUBDIMENSIONES

Subdimension 1: Criterios de evaluacion

C1. S1. Criterios conocidos: los profesores explicitan verbalmente para que los alumnos conozcan
los criterios de evaluacion en la clase, los que estan centrados en los avances conceptuales y de
dominio

C2. S2. Criterios desconocidos: cuando los criterios de evaluacion no se explicitan claramente por
parte del profesor en la clase

C3. S3. Criterios conocidos a solicitud: los criterios de evaluacion en clase el profesor los explicita
si los alumnos lo requieren

C4. S4. Criterios no especificados: cuando el profesor no explicita verbalmente los criterios de
evaluacién en clase

Subdimension 2: Tipo de evaluacion segun objetivo

C1. S1. Aprendizaje: cuando el profesor explicita en clase la evaluacion orientada por el proceso de
aprendizaje y el esfuerzo

C2. S2. Inseguridad: cuando las explicitaciones que da el profesor sobre la evaluacion en la clase
generan inseguridad en los alumnos y esta centrada en los resultados

C3. S3. Complejidad: cuando la evaluacion esta planteada por parte del profesor como muy
compleja disciplinarmente y centrada en los resultados

C4. S4. Laxos: cuando el profesor no le da importancia a los objetivos de la evaluacion en clase
Subdimension 3: Tipo de evaluacién segin complejidad disciplinar

C1. S1. Complejidad creciente: cuando el profesor explicita en la clase que las evaluaciones son de
complejidad creciente en funcion del aprendizaje

C2. S2. Complejos para controlar: cuando el profesor presenta la evaluacion en clase como muy
dificil de aprobar como un medio de control

C3. S3. Complejos por disciplina: cuando la complejidad de la evaluacion el profesor la plantea
explicitamente complejo por la disciplina

C4. S4. Faciles: cuando el profesor explicita a las evaluaciones en clase como muy faciles de
aprobar

Subdimension 4: Enfoques asumidos

C1. S1. Centradas en el aprendizaje: cuando el profesor elabora los exdmenes centrado en conocer
que es los que los estudiantes han aprendido

C2. S2. Centradas en el control: cuando el profesor elabora los exdmenes como una manera de
controlar el rendimiento de los estudiantes

C3. S3. Centradas en la competencia: cuando el profesor toma los exdamenes considerando
solamente los contenidos gque él ha dado porque no le interesa otra cosa

C4. S4. Centradas en la baja demanda: cuando el profesor presenta exdmenes que parece no haber
preparado

Referencias:

C1: categoria 1Contexto Motivante- S1: subcategoria 1

C2: categoria 2 Contexto Desprotegido- S2: subcategoria 2

C3: categoria 3 Contexto Destructivo- S3: subcategoria 3

C4: categoria 4 Contexto de Baja Demanda- S4: subcategoria 4
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Dimension 5: Estilo de la relacién educativa-afectiva docente-alumno

SUDIMENSIONES

Subdimension 1. Actitud del profesor:

C1. S1. Proximidad: cuando las explicitaciones verbales del profesor muestran una actitud de
escucha de las intervenciones de los alumnos

C2. S2. Aceptacion restringida: cuando el profesor escucha y solo responde verbalmente a las
intervenciones que él considera pertinentes de manera selectiva personal

C3. S3. Sin aceptacion del otro: cuando el profesor acepta las intervenciones que confirman su
propio desempefio solamente

C4. S4. Aceptacion completa: cuando el profesor permite todo tipo de intervenciones de los
alumnos estén o no vinculadas con la materia

Subdimension 2: Tipo de comunicacion en la relacién educativa-afectiva docente-alumno

C1. S1. Bidireccional: cuando el profesor en la clase acepta distintos puntos de vista provenientes
de los alumnos

C2. S2. Unidireccional: cuando en la intervencion del profesor no se escuchan las demandas de los
estudiantes

C3. S3. Escucha restringida disciplinar: cuando el profesor escucha solo a las intervenciones de
orden disciplinar, que provengan de sus alumnos

C4. S4. Escucha indiscriminada: cuando el profesor interviene para resolver cualquier orden de
problema o situacion que se desencadene en el aula, tenga 0 no que ver con las situaciones de
ensefianza-aprendizaje

Subdimension 3: Caracteristicas de la relacion educativa-afectiva docente-alumno

C1. S1. Andamiaje: cuando el profesor interviene con los alumnos para obrar como andamio
alentando a los alumnos en sus procesos de aprendizaje

C2. S2. Control intervencion: cuando el profesor interviene para controlar las situaciones de clase
C3. S3. Respuesta disciplinar: cuando la respuesta del profesor esté restringida a los aspectos
disciplinares solamente

C4. S4. Intervencidn sin limites: cuando el profesor acepta e interviene sin limites en todo lo que
acontece en la clase, aunque no esté vinculado al proceso de ensefianza-aprendizaje
Subdimension 4: Reconocimiento por parte del profesor

C1. S1. Reconoce el progreso y el esfuerzo hacia el aprendizaje: cuando el profesor reconoce en el
aula el progreso y el esfuerzo de los estudiantes

C2. S2. No hay reconocimiento: cuando el profesor no reconoce en el aula ni el aprendizaje, ni el
esfuerzo, ni el progreso de los estudiantes

C3. S3. Reconoce el aprendizaje disciplinar solamente: cuando al profesor solo le interesa y
reconoce el aprendizaje de los contenidos de su materia

C4. S4. Reconoce los esfuerzos a todos por igual: cuando el profesor reconoce todos los esfuerzos
sin ninguna distincion.

Referencias:

C1: categoria 1Contexto Motivante- S1: subcategoria 1

C2: categoria 2 Contexto Desprotegido- S2: subcategoria 2

C3: categoria 3 Contexto Destructivo- S3: subcategoria 3

C4: categoria 4 Contexto de Baja Demanda- S4: subcategoria 4
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I1. Cuestionario CUDEPA

EDAD: CARRERA:

Este cuestionario forma parte de una investigacién en la que estamos interesados en conocer cudles de las acciones que realizan los profesores
en clase son las que aumentan tu interés por aprender en el primer afio de la universidad.

CONSIGNA: A continuacién, se presentan una serie de situaciones que muestran lo que los profesores hacen en las clases. Debes seleccionar
sOlo una respuesta, aquélla con la que esté méas de acuerdo. Te pedimos que marques la casilla que mejor representa tu respuesta, en cada
una de las situaciones que se describen. Es decir, en qué medida las diferentes maneras de actuar de los profesores te ayudan a tener mas
interés por aprender.

Tu respuesta debe mostrar en qué medida cada una de las siguientes acciones docentes, te ayudan a tener interés por aprender en las
clases.

LAS ACCIONES DOCENTES PARA VALORAR SON LAS SIGUIENTES: 5. 4. 3. 2.
mucho bastant tedalo nada de
interés e mismo interés

interés

1.
te quita
interés

1. 22. Hay profesores que dan tareas para que los estudiantes las resuelvan siempre de manera
individual. Esta situacion te ayuda a tener:

2. 32. Hay profesores que presentan tareas que no tienen ninguna novedad. Esta situacion te ayuda a
tener:

3. 42. Hay profesores que presentan contenidos que son de dificultad intermedia. Esta situacion te
ayuda a tener:

4. 51. Hay profesores a los que hay que pedirles que expliquen los criterios de evaluacion, sino no
sabes que te va a tomar. Esta situacion te ayuda a tener:

5. 62. Hay profesores que elaboran los exdmenes como una manera de controlar el rendimiento de los
estudiantes. Esta situacion te ayuda a tener:

6. 74. Hay profesores que cuando ayudan a los estudiantes lo hacen para controlarlos. Esta situacion
te ayuda a tener:
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7. 80. Hay profesores que reconocen todos los esfuerzos sin ninguna distincion. Esta situacion te
ayuda a tener:

8. 77. Hay profesores que reconocen en el aula el progreso y el esfuerzo de los estudiantes. Esta
situacion te ayuda a tener:

9. 71. Hay profesores que generan un ambiente donde so6lo escuchan lo que esté referido al contenido
de su materia. Esta situacion te ayuda a tener:

10. 63. Hay profesores que toman los exdmenes considerando solamente los contenidos que ellos han
dado porque no le importa otra cosa. Esta situacién te ayuda a tener:

11. 58. Hay profesores que toman examenes muy complejos y que parecen arbitrarios. Esta situacion
te ayuda a tener:

12. 53. Hay profesores para los que los exdmenes son una instancia de aprendizaje. Esta situacion te
ayuda a tener:

5.
mucho
interés

4,
bastant
e
interés

3.
tedalo
mismo

2.
nada de
interés

1.
te quita
interés

13. 46. Hay profesores que cuando ensefian los contenidos controlan en la clase lo que los estudiantes
saben. Esta situacién te ayuda a tener:

14. 39. Hay profesores que cuando organizan su clase solo les importan los contenidos de su materia.
Esta situacion te ayuda a tener:

15. 33. Hay profesores que muestran a los estudiantes la utilidad y aplicacion que tienen los
contenidos. Esta situacion te ayuda a tener:

16. 29. Hay profesores que presentan tareas siempre nuevas. Esta situacion te ayuda a tener:

17. 25. Hay profesores que ayudan y apoyan a los estudiantes para que realicen las tareas. Esta
situacioén te ayuda a tener:

18. 20. Hay profesores que presentan en las clases, tareas muy desorganizadas. Esta situacion te
ayuda a tener:

19. 7. Hay profesores que dejan que los alumnos comprendan por si mismos los objetivos de las
clases. Esta situacion te ayuda a tener:
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20. 1. Hay profesores que desde el principio de la materia dicen cuales son los objetivos de la materia.
Esta situacion te ayuda a tener:

21. 79. Hay profesores a los que solo les importa que se aprendan los contenidos de su materia. Esta
situacion te ayuda a tener:

22.75. Hay profesores que en las clases ayudan a los estudiantes solamente si preguntan por los
contenidos de la materia. Esta situacion te ayuda a tener:

23. 70. Hay profesores que generan un ambiente donde sélo hablan ellos. Esta situacién te ayuda a
tener:

24. 64. Hay profesores que cuando te toman los exdmenes, parece que no los hubieran preparado.
Esta situacion te ayuda a tener:

25. 60. Hay profesores que toman examenes que son faciles de aprobar. Esta situacion te ayuda a
tener:

26. 50. Hay profesores que toman examenes sin que los alumnos conozcan los criterios de evaluacion.
Esta situacion te ayuda a tener:

27. 44. Hay profesores que dan contenidos que son muy faciles de aprender. Esta situacion te ayuda a
tener:

28. 36. Hay profesores a los que les da lo mismo explicar la utilidad que tienen los contenidos. Esta
situacion te ayuda a tener:

29.18. Hay profesores que organizan las tareas de manera muy rigida y estructurada. Esta situacion te
ayuda a tener:

5.
mucho
interés

4.
bastant
e
interés

3.
tedalo
mismo

2.
nada de
interés

1.
te quita
interés

30. 6. Hay profesores que plantean los objetivos de las clases de manera confusa. Esta situacion te
ayuda a tener:

31. 78. Hay profesores que no reconocen en el aula el esfuerzo y el progreso de los estudiantes. Esta
situacién te ayuda a tener:

32. 68. Hay profesores que aceptan cualquier cosa que los alumnos les pidan. Esta situacion te ayuda
atener:
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33. 57. Hay profesores que toman examenes que nunca son mas complicados que lo que te ensefiaron
en clase. Esta situacion te ayuda a tener:

34. 37. Hay profesores que presentan los contenidos muy bien organizados. Esta situacion te ayuda a
tener:

35. 24. Hay profesores que proponen tareas que son bastante faciles de realizar. Esta situacion te
ayuda a tener:

36. 15. Hay profesores que le dan importancia a los objetivos s6lo cuando sirven para aprender el
contenido de sus clases. Esta situacién te ayuda a tener:

37. 8. Hay profesores a los que no les preocupa si quedan claros los objetivos de la clase. Esta
situacioén te ayuda a tener:

38. 2. Hay profesores a los que hay que pedirles que expliquen los objetivos de la materia. Esta
situacién te ayuda a tener:

39. 76. Hay profesores que en las clases establecen una relacién de amigos con los estudiantes. Esta
situacion te ayuda a tener:

40. 73. Hay profesores que en las clases alientan a los estudiantes a comprender y aprender. Esta
situacién te ayuda a tener:

41. 61. Hay profesores que elaboran los examenes para conocer qué es lo que los estudiantes han
aprendido. Esta situacion te ayuda a tener:

42. 40. Hay profesores que son desorganizados para trabajar los contenidos. Esta situacién te ayuda a
tener:

43. 31. Hay profesores que te presentan tareas donde los elementos nuevos estan solamente en los
contenidos. Esta situacion te ayuda a tener:

44. 26. Hay profesores que controlan las tareas esperando que los resultados sean Unicamente como
ellos quieren. Esta situacion te ayuda a tener:

45, 16. Hay profesores que no le dan importancia a los objetivos de la clase. Esta situacion te ayuda a
tener:

46. 3. Hay profesores que prefieren que los alumnos busquen por si mismos los propositos de las
clases. Esta situacion te ayuda a tener:

305




47. 72. Hay profesores que generan un ambiente donde los estudiantes pueden hablar de lo que
quieran. Esta situacion te ayuda a tener:

5.
mucho
interés

4,
bastant
e
interés

3.
tedalo
mismo

2.
nada de
interés

1.
te quita
interés

48. 65. Hay profesores que siempre escuchan las preguntas o sugerencias de los estudiantes. Esta
situacion te ayuda a tener:

49. 52. Hay profesores que no especifican los criterios de evaluacion y no les dan importancia. Esta
situacién te ayuda a tener:

50. 41. Hay profesores que se preocupan por hacer que se entiendan los contenidos que da en clase.
Esta situacion te ayuda a tener:

51. 34. Hay profesores que no ayudan a ver la aplicabilidad de los contenidos. Esta situacién te ayuda
a tener:

52. 27. Hay profesores que exigen que todas las tareas estén realizadas. Esta situacion te ayuda a
tener:

53. 21. Hay profesores que plantean las tareas en clase para que se hagan en interaccion entre los
estudiantes y el profesor. Esta situacion te ayuda a tener:

54. 13. Hay profesores que muestran la importancia de la materia a través de los objetivos de la
misma. Esta situacién te ayuda a tener:

55. 9. Hay profesores que presentan los objetivos de las clases preocupados por los aprendizajes de
los estudiantes. Esta situacion te ayuda a tener:

56. 5. Hay profesores que cuando presentan los objetivos de las clases lo hacen con claridad. Esta
situacién te ayuda a tener:

57. 69. Hay profesores que generan un ambiente de confianza para trabajar en las clases. Esta
situacion te ayuda a tener:

58. 55. Hay profesores que toman examenes muy dificiles. Esta situacion te ayuda a tener:

59. 45. Hay profesores que se preocupan por ensefiar los contenidos y las maneras en que se pueden
aprender mejor. Esta situacién te ayuda a tener:
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60. 38. Hay profesores que organizan los contenidos de manera muy rigida. Esta situacion te ayuda a
tener:

61. 30. Hay profesores que presentan las tareas con algo nuevo y algo que ya conoces. Esta situacion
te ayuda a tener:

62. 23. Hay profesores que dan tareas para fomentar la competencia entre los estudiantes. Esta
situacién te ayuda a tener:

63. 17. Hay profesores que en las clases presentan tareas muy organizadas. Esta situacion te ayuda a
tener:

64. 4. Hay profesores a los que les da lo mismo si los alumnos conocen o no, los objetivos de la clase.
Esta situacion te ayuda a tener:

65. 67. Hay profesores a los que no les gusta que los estudiantes participen en clase. Esta situacién te
ayuda a tener:

66. 56. Hay profesores que no les dan importancia a los examenes. Esta situacién te ayuda a tener:

5.
mucho
interés

4,
bastant
e
interés

3.
tedalo
mismo

2.
nada de
interés

1.
te quita
interés

67. 48. Hay profesores que ensefian contenidos que parecen poco importantes. Esta situacion te ayuda
atener:

68. 28. Hay profesores que les permiten a los estudiantes hacer las tareas y no hacen ningan tipo de
seguimiento. Esta situacién te ayuda a tener:

69. 14. Hay profesores que le dan importancia a los objetivos porque sirven para controlar lo que los
estudiantes hacen. Esta situacion te ayuda a tener:

70. 10. Hay profesores que presentan los objetivos de las clases como una manera de controlar la
clase. Esta situacion te ayuda a tener:

71. 59. Hay profesores que toman examenes que tienen contenidos muy complicados de entender.
Esta situacion te ayuda a tener:

72. 49. Hay profesores que les explican a los alumnos los criterios y la forma con los que les tomaré los
examenes. Esta situacion te ayuda a tener:
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73. 35. Hay profesores que indican que los contenidos sirven Gnicamente para aprobar la materia. Esta
situacioén te ayuda a tener:

74. 19. Hay profesores que organizan las tareas centradas en el contenido de su materia. Esta
situacion te ayuda a tener:

75. 12. Hay profesores que presentan los objetivos de las clases como muy faciles de lograr. Esta
situacioén te ayuda a tener:

76. 66. Hay profesores que aceptan solo los comentarios de los estudiantes si estan referidos a lo que
ellos dicen. Esta situacion te ayuda a tener:

77. 47. Hay profesores a los que solo les preocupa ensefiar los contenidos. Esta situacion te ayuda a
tener:

78. 11. Hay profesores que presentan los objetivos de la clase para que se aprendan solamente los
contenidos que ensefa. Esta situacién te ayuda a tener:

79. 54. Hay profesores que toman examenes que provocan miedo o inseguridad a los estudiantes. Esta
situacién te ayuda a tener:

80. 43. Hay profesores que presentan contenidos que son muy dificiles de aprender. Esta situacion te
ayuda a tener:

Tus respuestas han sido de gran ayuda. MUCHAS GRACIAS
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